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El propósito del presente estudio, fue relacionar los enfoques de aprendizaje 
(superficial y profundo) con el desarrollo de competencias genéricas, relacionar el enfoque 
profundo con las competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas. La 
investigación se ubica en un paradigma cuantitativo y un diseño no experimental, 
transversal y correlacional. Se utilizó una muestra de 576 estudiantes (69,% mujeres; edad 
promedio 23  años) de carreras pedagógicas de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle”; a los cuales se les aplico el Cuestionario de Enfoques de 
Aprendizaje de John Biggs adaptado por Torre (2007) y el Cuestionario de Competencias 
Genéricas del Proyecto Tuning para Latinoamérica. Se utilizó las pruebas estadísticas Rho 
de Spearman para contrastar las hipótesis. 
Los resultados encontrados en el presente estudio es que existe una relación positiva 
y significativa entre el enfoque de aprendizaje con las competencias genéricas; relación 
negativa y significativa entre el enfoque superficial y las competencias genéricas; 
asimismo, el enfoque de aprendizaje profundo se relacionan positiva y significativamente 
con las competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas. Se encontró solamente 
diferencias significativas en razón al sexo en el enfoque superficial con mayoría de los 
varones. En el enfoque profundo el mayor promedio lo tiene la Facultad de Agropecuaria y 
el menor Tecnología; en el enfoque superficial el promedio mayor lo tiene Tecnología y el 
menor Pedagogía y Cultura Física. 
Palabras Clave: Enfoques de aprendizaje; Competencias genéricas; competencias 
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El presente estudio se lleva a cabo en la ciudad de Lima y tiene por objetivo 
relacionar los enfoques de aprendizaje con las competencias genéricas y sus tres 
dimensiones dirigido a    estudiantes de la carrera pedagogía en sus  diferentes 
especialidades en la Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle” “La 
Cantuta”.  
La investigación se ha plasmado en un trabajo escrito cuya estructura general se da 
en la Figura 1,  ha sido diseñada tomando como punto de partida la tradición investigativa  
de esta Universidad, consta de cinco capítulos. 
 
 
Figura 1. Estructura organizativa general de la tesis 
 
En el capítulo I, del planteamiento del problema, se describe la problemática a la cual 
queremos aportar (formulaciones generales y específicas); se da a conocer los objetivos 
(generales y específicos) que orientan el presente estudio; se muestra la importancia que ha  
hecho factible esta tesis, y las limitaciones encontradas durante el desarrollo del estudio. 
En el capítulo II, el marco teórico, presenta los estudios que sirvieron de bases a la 
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principios,  objetivos, instrumentos, y muestras ( universitarias),  coinciden, en cierto 
modo, con los nuestros; se precisan las bases psicopedagógicas que orientan la 
investigación; posteriormente se da una visión de la teoría de enfoques de aprendizaje, y se  
conocen las distintas escuelas dedicadas al estudio, se conoce  la conceptualización, 
características y dimensiones estudiadas;  se muestra una visión teórica del desarrollo de 
las competencias genéricas en el ámbito universitario, tanto el modelo Tuning de 
Latinoamérica que la sustenta como las conceptualizaciones, las características y 
dimensiones estudiadas; y, por último se muestras las definiciones que se han utilizados en 
el desarrollo del presente estudio. 
El capítulo III,  hipótesis y variables, presenta las hipótesis planteadas (generales y 
específicas); se define (conceptual y operativamente) y se operacionaliza las variables 
estudiadas (Enfoque de aprendizaje y competencias generales) 
El capítulo IV,  metodología, describe todos los aspectos metodológicos que han 
permitido llevar a buen puerto este trabajo. Se presenta el enfoque, tipo y diseño de la 
investigación; describiendo en detalle la población y muestra utilizada; se precisa las 
técnicas e instrumentos utilizados para captar datos relacionados; se muestra el 
procedimiento seguido en el estudio; y, se determina las pruebas estadísticas utilizadas 
para contrastar las hipótesis. 
En el capítulo V se presentan los resultados empíricos, donde se expone las 
propiedades psicométricas (validez y confiabilidad) de los instrumentos utilizados; se 
muestran los principales resultados mediante tablas, figuras y análisis, en función de los 
objetivos e hipótesis planteadas; y, se recogen y discuten los diversos resultados. 
Ya finalizando, se describe una serie de conclusiones derivadas de los resultados 





desprende del estudio realizado. Luego se detallan las referencias que han sido utilizadas 
para realizar la totalidad del trabajo tomando como guía las normas APA.  
Culminando el informe, se incluyen como apéndices una serie de folios claves para 
la comprensión metodológica de la investigación y para el reporte de resultados y 
conclusiones, pero que por su extensión impediría una lectura fluida del cuerpo básico de 
esta tesis. 
En conclusión, se presenta aquí un documento de tesis doctoral que da cuenta de un 
proceso de investigación desarrollado en el ámbito educativo en el distrito de Chosica 
(Lima, Perú), en donde se ha tomado como población a estudiantes del noveno ciclo de 
carreras pedagógicas. Se caracterizaron sus enfoques de aprendizaje y desarrollo de sus 



















































 Planteamiento del problema 



















Importancia y alcances 
de la investigación 
Importancia 
Alcances 









El capítulo se desarrolla como se muestra en la Figura 2, el primero está referido a la 
introducción. 
 
El segundo, dedicado a la determinación del problema muestra rasgos de la 
problemática que motivó la realización de esta tesis; en tercer lugar, la problemática es 
formulada en una pregunta principal y cuatro secundarias. En cuarto lugar, se muestra los 
objetivos, principal y específicos, que guían el desarrollo de la tesis. En quinto lugar, se 
expresa la importancia de la presente investigación en aspectos prácticos, teóricos y 
metodológicos. En sexto lugar, se presentan las limitaciones encontradas en el desarrollo 
de la presente tesis. Y, por último, se realiza un resumen del capítulo. 
 
1.2. Determinación del problema 
Hace cerca de un cuarto de siglo que la universidad ha visto incrementada su 
población estudiantil como nunca antes, reflejo de los cambios económicos, demográficos, 
sociales, culturales y tecnológicos, es decir, consecuencia del modelo predominante de 
sociedad que tenemos. Esto ha traído como consecuencia la presencia de una gran 
diversidad del estudiantado, con necesidades y motivaciones diversas, y exigencias de la 
sociedad en su conjunto hacia la universidad, consecuencias que inevitablemente 
transformaron la universidad.  
 
A su vez, la expansión del uso de las tecnologías de la comunicación y la 
información marca necesariamente un “antes” y un “después” en el cuestionamiento sobre 
las formas de enseñanza e, inevitablemente, las formas de aprendizaje. El continuo 
crecimiento de los conocimientos, la abundancia e inmediatez de la información, las 
posibilidades de entornos virtuales de intercambio de información, así como las 





medios, incorporación de la mujer al mercado laboral), todos estos fenómenos, han traído 
consigo una necesidad de replanteamiento a muchos niveles: cómo vivimos, cómo nos 
relacionamos, cómo aprendemos y enseñamos, etc. (Organization for Economic 
Cooperation and Development - OECD, 2005).  
 
Así, “Apuntar que la Universidad está cambiando resulta ya más una evidencia que 
una información relevante” (Armengol y Castro, 2004, p. 138) En consonancia con estos 
nuevos cambios, las instituciones educativas son requeridas como creadoras de 
profesionales futuros capaces de ser aprendices a lo largo de la vida (UNESCO, 1996), 
profesionales que deberán ejercer y desarrollarse profesionalmente en un mundo 
globalizado. 
 
La Organización de la Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura - 
UNESCO (1998), señala que las nuevas generaciones del siglo XXI, deberán estar 
preparadas con “nuevas competencias y nuevos conocimientos e ideales” (p. 19) para la 
construcción del futuro y para el desarrollo sociocultural y económico, por lo que la 
educación superior entre otros de sus retos se enfrenta a “la formación basada en las 
competencias” (p. 19) y “la pertinencia de los planes de estudio” (p. 19) que estén 
constantemente adaptados a las necesidades presentes y futuras de la sociedad para lo cual 
requiere una mayor y mejor articulación con los problemas de la sociedad y del mundo del 
trabajo. 
 
En este sentido (UNESCO, 1998, octubre 5–9), el estudiante del siglo XXI, requiere 
ser un sujeto con una serie de cualidades que le permitan: 
˗  Ser autogestivo, capaz de aprender a aprender, reflexivo, 
 





˗  Comprender y analizar la enorme cantidad de información que actualmente 
tiene a su disposición, discriminarla, organizarla y hacer uso de ella para el 
aprendizaje y la generación del conocimiento. 
˗  Ser “ciudadanos bien informados y profundamente motivados, provistos de 
un sentido crítico y capaces de analizar los problemas y buscar soluciones 
para los que se planteen a la sociedad, aplicar éstas y asumir 
responsabilidades sociales” (p. 3, 25). 
 
˗  Ser “ciudadanos críticos y creativos” (p. 17) 
 
˗  Ser “ciudadanos que participen activamente en la sociedad y estén abiertos 
al mundo” […] mediante un análisis constante de las nuevas tendencias 
sociales, económicas, culturales y políticas, desempeñando de esa manera 
funciones de centro de previsión, alerta y prevención (p. 22) 
 
˗  Tener una “capacidad intelectual y prestigio moral para defender y difundir 
activamente valores universalmente aceptados, y en particular la paz, la 
justicia, la libertad, la igualdad y la solidaridad” (p. 22) 
 
˗  Ser “ciudadanos capaces de construir una sociedad más justa y abierta, 
basada en la solidaridad, el respeto de los derechos humanos y el uso 
compartido del conocimiento y la información” (p. 52) 
 
˗  Contar con la capacidad de argumentar y desarrollar procesos lógicos para 
la solución de cualquier tipo de problemas de los más sencillos hasta los 
más complicados. 
 
˗  Tener una visión científica de las cosas que sea capaz de cuestionar las 






Por tanto, parece lógico considerar que uno de los puntos de partida básicos para una 
pedagogía de calidad tendrá que tener como elemento importante al estudiante, y más 
concretamente el conocimiento de cómo percibe éste su proceso formativo: para qué 
aprende, cómo aprende, qué le ayuda a aprender, etc. (Biggs, 2006) establece que son 
imprescindibles cuatro circunstancias para que se produzca un aprendizaje eficaz por parte 
del estudiante: a) una buena base de conocimientos bien estructurados, b) un contexto 
motivacional adecuado, c) actividad por parte del estudiante y d) la interacción con otros.  
 
Asimismo, es de necesidad conocer cuáles son las competencias fundamentales o 
genéricas que se están estimulando o induciendo con el modelo pedagógico actual de la 
UNE Enrique Guzmán y Valle.  
 
El modelo pedagógico como instrumento de las instituciones educativas debe poner 
en claro el para qué se enseña y el para qué se estudia, la intencionalidad pedagógica y el 
perfil de egresado que se desea lograr; este debe ser explícito en los propósitos y en las 
finalidades a las que apuntan y buscan realizar esos propósitos, mediante procesos 
docentes educativos implementados en cada área, acordes con tal finalidad (De Zubiría, 
1994) 
 
En la actualidad, parece generalizada, pues, la preocupación en el ámbito 
universitario por una adecuada línea pedagógica acorde al nuevo contexto educativo.  
 
Entre los resultados de su tesis doctoral García (2010) encontró en Barcelona 
(España) una falta de formación del profesorado en el enfoque por competencias; así 
mismo el estudio refiere que el esfuerzo que ha hecho el profesorado por integrar el 
modelo de evaluación por competencias se ha visto desbordado por la cantidad de 





módulos o asignaturas. Esta situación en el Perú es de mayor magnitud, lo que plantea una 
necesidad de uniformizar criterios, contenidos y competencias por titulaciones, y la 
capacitación de los docentes universitarios. 
La situación actual del desempeño académico del estudiante universitario en el 
contexto educativo evidencia datos preocupantes, la existencia deficiente o presencia de 
una serie de problemas que se arrastran durante toda su carrera profesional, que van desde 
bajo rendimiento, bajos promedios, frecuente reprobación, el incremento de años que 
tardan en terminar los estudios, los frecuentes cambios de estudios y hasta el abandono de 
la carrera (Ochoa, 2006; Álvarez, 2001). Asimismo, la falta de adecuación o articulación 
entre las capacidades priorizadas en la Universidad (memorización, actitud pasiva, etc.) y 
las necesarias para la incorporación al mercado de trabajo y la vida en sociedad, con los 
consecuentes problemas posteriores en la búsqueda de trabajo, etc., (Pérez y Carretero, 
2003).  
 
En esta línea, Beneitone y otros (2007b) señalaron que:  
Efectivamente, hoy podemos comprobar que un gran número de alumnos ingresan a las 
instituciones de educación superior, sin haber adquirido las competencias básicas de lectura 
y escritura de textos complejos, capacidades para el razonamiento lógico matemático, 
capacidad de análisis y de síntesis, capacidad de argumentación, entre otros, además de 
contenidos disciplinares no aprendidos (p. 34). 
 
Asimismo, Pozo (1996 citado por Gaeta, 2011) señalaron que “Lo más preocupante 
del fracaso escolar no son los estudiantes que suspenden, sino los que aprueban y no 
aprenden casi nada” (p. 3). Lo cual es indicado, aún en la actualidad, de la predominancia 
de enfoques de aprendizaje superficial. 
 
La Universidad de Barcelona (2009) realizó un análisis de numerosas 





ser observable de la competencia o respecto al dónde ha de reflejarse dicha competencia 
demostrada. Asimismo, a pesar que el enfoque por competencias en los programas de 
educación tiene más de una década, las prácticas de evaluación correspondientes con este 
enfoque son insuficientes (Badia, 2012).  
 
Las características de la población de jóvenes que acceden actualmente a la 
universidad peruana presentan, en general, una serie de aspectos que caracterizan y van a 
influir de forma fundamental en la forma como encaran y van a llevar a cabo los 
aprendizajes: lagunas cognitivas de ingreso y salida, déficit de capacidades para aprender, 
concepciones poco elaboradas sobre el aprendizaje y escasa motivación. Aunque en 
relación con estos aspectos sobre la problemática de los estudiantes universitarios peruanos 
exista escasa investigación empírica en nuestro contexto, especialmente en la formación de 
futuros docentes, por lo que en algunos de ellos nos remitimos a estudios latinoamericanos 
para analizar y complementar la problemática señalada. 
 
En primer lugar, los déficit cognitivos con los que llegan (pobre formación 
académica previa) y con los que terminan la universidad (déficit de competencias). Por un 
lado, se destaca el acceso de muchos estudiantes sin contar con los conocimientos 
imprescindibles, poniéndose en duda el nivel académico con el que se entra en la 
universidad (Armengol y Castro, 2004), y, por otro lado, las carencias no solo referidas a la 
cantidad sino a la calidad de los conocimientos adquiridos, en especial los que proceden de 
colegios pre-universitarios y los que incursionan por las academias preuniversitarias, los 
cuales priorizan la memorización solo de contenidos que les permita afrontar el examen de 
admisión. Sobre esto, concordamos con Monereo (2001) cuando indica que más que 
enseñar contenidos, en las instituciones de formación profesional se debe enseñar aquello 







En segundo lugar, déficits en habilidades y capacidades necesarias para el 
aprendizaje. En esta línea, hay consenso en la actualidad de que es necesario que los 
estudiantes lleguen a la universidad habiendo logrado competencias que los capaciten para 
realizar un aprendizaje autónomo e independiente (Martín, Bueno y Ramírez, 2010; Tafur, 
2009; Lamas, 2008; Núñez, Solano, González-Pienda, y Rosário, 2006b: Montes, Ayala y 
Atencio, 2005; Schunk, 2005). En esta línea, las instituciones educativas deberían: 
 
…promover las capacidades de los alumnos de gestionar sus propios aprendizajes, 
adoptar una autonomía creciente en su carrera académica y disponer de herramientas 
intelectuales y sociales que les permitan un aprendizaje continuo a lo largo de toda la 
vida (Pozo y Monereo, 1999, p. 11) 
 
Pero, la realidad actual indica que la mayor parte de los estudiantes no llegan con las 
capacidades necesarias para aprender, resaltando “lagunas” importantes en relación con su 
forma de aprender y con el control de las variables que intervienen en su aprendizaje. Así, 
la forma de aprender de muchos estudiantes universitarios está caracterizada por un bajo 
nivel de competencias generales, reflejo de no haber desarrollado las aptitudes específicas 
acordes con un aprendizaje profundo. 
 
En Lima, Perú, el año 2001 la Facultad de Medicina, de la Universidad Peruana 
Cayetano Heredia (UPCH FAMED, 2012), realizó una encuesta de autoevaluación, cuyos 
resultados, a pesar que la mayoría sí reconocía que se promovía la adquisición de 
conocimientos y habilidades así como la actitud ética, un número significativo de 
profesores y estudiantes consideraban que la facultad no promovía suficiente interés por el 
autodesarrollo, la disposición de servicio ni la cultura humanística. La comisión de 
Currículo de la facultad hizo suya la percepción que, en general, la formación en ciencias 





disciplinas, que la formación en valores era dependiente exclusivamente del currículo 
oculto y que se mantenía un modelo educativo centrado en la transferencia de información. 
 
En su investigación Loret de Mola (2011), en Huancayo (Junín, Perú), ha observado 
que los estudiantes de la Facultad de Educación y Ciencias Humanas de la Universidad 
Peruana “Los Andes”, poco o nada conocen de los estilos y estrategias de aprendizaje; en 
el año académico 2010-I según las actas de evaluación y la estadística de resultados 
académicos, la coordinación de asuntos académicos señala que de 450 estudiantes el índice 
de desaprobados se ha incrementado en las especialidades que oferta (Educación Inicial, 
Educación Primaria, Computación e Informática, Lengua y Literatura régimen regular), un 
37% (168 estudiantes) desaprobaron en las áreas de formación básica técnica, y 42% (189 
estudiantes), desaprobaron en las áreas de formación específica; hecho que resulta 
preocupante no solo por el modo en que ello incide en los índices del rendimiento 
académico, sino porque repercute en la formación docente de educación básica de calidad, 
teniendo como problema el desarrollo de las capacidades lógico matemático y capacidades 
comunicativas. 
 
Asimismo, se encuentran lagunas importantes en cuestiones tan básicas como 
comprender un texto de forma crítica o argumentar, o tomar apuntes, reflejados en diversos 
estudios que muestran datos tan alarmantes como los siguientes: (1) el 70% toma apuntes 
de forma reproductiva y no tiene estrategias para hacerlo de otra forma (Barberá, Castelló 
y Monereo, 2003); (2) falta de predisposición y competencias hacia el aprendizaje 
profundo de textos científicos (Mateos y Peñalba, 2003); (3) resultados bastante mediocres 
en las habilidades de pensamiento crítico y argumentación (Correa, Ceballo y Rodrigo, 
2003), (4) preocupación de los profesores por su incapacidad por aplicar o utilizar sus 





los elementos que caracterizan un enfoque profundo de aprender y de competencias 
genéricas de un aprendizaje continuo para toda la vida. 
 
En tercer lugar, escaso nivel de elaboración de la información en el aprendizaje 
universitario. Los estudiantes universitarios presentan unas concepciones poco elaboradas 
sobre el aprendizaje, superficiales en la mayoría de los casos (Monereo y Pozo, 2003; 
Martí, 2003). La mayor parte de ellos presentan unas concepciones epistemológicas sobre 
el conocimiento que se reducen a su consideración como reproducción, debido sobre todo a 
que sus experiencias de éxito académico vienen determinado por ella. Así, en la actualidad 
se hace hincapié en el escaso nivel de elaboración que caracteriza al aprendizaje 
universitario.  
 
En el mismo sentido, Martí (2003) señalo que “el alumno universitario […] está en 
crisis” (p.111);  ya que asume una concepción de su aprendizaje como algo mecánico y 
reproductivo, donde solo tiene que tomar apuntes de modo reproductivo para repetirlos en 
el examen, leer textos con el objetivo de reproducir su contenido, etc. Esta concepción 
superficial del aprendizaje afecta a todas las dimensiones de su labor como estudiante. En 
consecuencia, se hace necesario, un análisis de los enfoques de aprendizaje que están 
asumiendo los estudiantes cantuteños de educación. 
 
En cuarto lugar, presencia de desmotivación o de una escasa motivación en los 
estudiantes, aspecto vinculado al enfoque superficial. En este sentido Gaeta (2011) 
comunica su preocupación por la falta de interés y de motivación de los jóvenes hacia los 
contenidos académicos. Es un estudiantado más desmotivado porque la sociedad ya no les 
reserva necesariamente o garantiza un puesto de trabajo como ocurría antes, porque ahora 





influencias o relaciones, o por otro lado, puestos de trabajo mal pagados y con casi doce 
horas laborales, promovido por leyes referidos a lo laboral como Pulpín 1 y Pulpín 2. 
Sin embargo, en el Perú, en el discurso de un gran porcentaje de estudiantes de 
secundaria se ve reflejada la idea del estudio como un camino para mejorar, esta 
motivación por mejorar radica en el poder acceder a la educación superior en un futuro y 
cumplir sus metas profesionales; los cuales son promovidos en el discurso oficial nacional 
e internacional que generan representaciones de que los estudios automáticamente los va a 
catapultar a un trabajo digno y bien remunerado, como se promueve desde trincheras de las 
universidades privadas. Así, una estudiante de primero de secundaria expresa: estudio  
 
Porque quiero lograr mis metas, no quiero quedarme como mi mamá. Quiero ser algo 
más en la vida. Para mí quedarme en un grado, o sea no terminar el instituto, la 
universidad, el colegio y no tener un cartón donde diga ‘tú eres esto’ sería fracasar 
(Demarini, 2012, p. 13). 
 
Por otro lado, el sector de estudiantes de zonas rurales y urbanas de escasos recursos 
socioeconómicos, según Demarini (2012) y Ames y Rojas (2011) consideraro que la 
importancia del estudio se debe al deseo de superación, a una motivación de crecer como 
personas, lo cual podría estar relacionado con la búsqueda de identidad propia de la 
adolescencia (Labajos, 1994), ya que la motivación de querer: 
 
“ser alguien en la vida” parece estar orientadas a encontrar su propia identidad y rol 
en la sociedad, con lo que muestran que están pensando en un futuro, es aspiraciones 
y expectativas futuras. Estos puntos son claves en todas las transiciones (secundaria-
universidad; universidad-trabajo), pues éstas implican “una anticipación entusiasta 
del futuro; […] un sentimiento de ansiedad en relación con el futuro; […] un reajuste 






La universidad es un espacio educativo en el que se gestan vínculos de diversa índole 
configurando una trama de elementos necesarios de ser internalizados por el estudiantado. 
Allí comienzan un itinerario educativo en el que se entrecruzan múltiples elementos: la 
trama de creencias, valores, principios, ritmos de aprendizaje, condiciones sociales 
específicas, géneros y procedencia diversa, variables que dotan de elevada complejidad a la 
práctica estudiantil. 
 
Las características de ese contexto sociocultural novedoso, en interjuego con sus 
componentes subjetivos, personales, provenientes de la esfera motivacional, delinearán las 
formas particulares y colectivas del proceso de construcción de identidades estudiantiles en 
articulación con los nuevos elementos que el escenario universitario ofrece. 
 
En un estudio de opinión pública realizado en 341 docentes, 518 padres de familia, 
1119 estudiantes de secundaria y 1356 estudiantes de primaria (total 3334) por el Instituto 
de Estudios Peruanos – IEP en el 2015 se encontró algunos datos interesantes sobre la 
problemática de la educación en el país vinculado a nuestro estudio (IEP, 2017): 
 
- La educación pública en el Perú es mala para los padres de familia (49%) y regular 
para los docentes (55%). 
 
- La calidad de la educación en la escuela es un 43% regular para los padres de 
familia y un 34% regular para los docentes. 
 
- Entre los principales problemas de la escuela esta «los profesores poco 







- Los padres de familia consideran que lo que se debe mejorar en la escuela es el 
aprendizaje de los estudiantes (29%), la preparación de los docentes (30%), 
formación en valores 23%)  
 
- Los docentes consideran que lo más importante en la escuela donde trabaja es 
mejorar el aprendizaje de los estudiantes (41%), mejorar la preparación de los 
docentes 13%) y mejorar la formación en valores (32%) 
 
- En cuanto a lo principal que aprenden los estudiantes en la escuela es aprender 
normas y comportamiento, en 18% para los padres de familia y 13 por ciento para los 
docentes; aquí hay un problema en cuanto a la competencia ciudadanía. 
- Un 51% de los padres de familia consideran que sus hijos van a la escuela para 
tener una educación superior. 
 
Todos estos cambios y situaciones problemáticas comentadas tiene su reflejo, desde 
una perspectiva psicoeducativa, en los componentes implicados en la enseñanza y el 
aprendizaje universitario. No se está formando al universitario que se debería, por lo que es 
necesario tratar de conseguir mediante prácticas educativas adecuadas un aprendizaje más 
estratégico, más profundo y de mayor calado conceptual, y la interiorización de 
competencias genéricas. 
  
1.3. Formulación del problema 
1.3.1 Problema general  
1.- ¿Cómo será la relación entre los enfoques de aprendizaje con el desarrollo de 
competencias genéricas en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad 







1.3.2 Problemas especifico 
1.- ¿Cómo será la relación entre el enfoque de aprendizaje profundo con el desarrollo 
de competencias instrumentales en estudiantes de noveno ciclo de la 
Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”? 
2.- ¿Cómo será la relación entre el enfoque de aprendizaje profundo con el desarrollo 
de competencias interpersonales en estudiantes de noveno ciclo de la 
Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”? 
 
3.- ¿Cómo será la relación entre el enfoque de aprendizaje profundo con el desarrollo 
de competencias sistémicas en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”? 
  
1.4. Objetivos  
1.4.1 Objetivo general 
1.- Determinar la relación entre los enfoques de aprendizaje con el desarrollo de 
competencias genéricas en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”  
 
1.4.2 Objetivos específicos 
1.- Determinar la relación entre el enfoque de aprendizaje profundo con el desarrollo 
de competencias instrumentales en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”. 
 
2.- Determinar la relación entre el enfoque de aprendizaje profundo con el desarrollo 
de competencias interpersonales en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad 






3.- Determinar la relación entre los enfoques de aprendizaje profundo con el 
desarrollo de competencias sistémicas en estudiantes de noveno ciclo de la 
Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”. 
 
 
1.5. Importancia y alcances de la investigación  
En el ámbito universitario existe un interés por identificar variables, como los 
enfoques de aprendizaje y las competencias genéricas, que incidan en la interiorización de 
contenidos y competencias de aprendizaje en la carrera de educación, y orientado a: un 
proceso de enseñanza-aprendizaje universitario de calidad, que contribuya a instrumentar 
métodos de enseñanza eficaces por parte del docente, que le permita lograr un rendimiento 
académico significativo en los contenidos de todas las áreas, tanto en las áreas de 
formación general como en las de formación de especialidad. 
 
Por un lado, se han realizado investigaciones que ponen de manifiesto la importancia 
psicopedagógica que los enfoques de aprendizaje individuales tiene sobre el incremento de 
la calidad de los resultados del aprendizaje, de la enseñanza y de la instrucción en general 
(Hernández-Pina, García y Maquilón. 2002; Muñoz y Gómez, 2005) 
 
Por otro lado, diversos autores consideran la necesidad de estudiar el rendimiento 
académico como una variable de mayor nivel de complejidad que contemple un mayor 
abanico de competencias en los estudiantes (Biggs, 2001; Doménech, Jara y Rosel, 2004).  
 
En este sentido nuestro interés se dirigió a considerar las competencias generales en 
la carrera de educación como variable consecuente de otras tales como los enfoques de 
aprendizaje, sus dimensiones e indicadores. 
 
Justificación práctica. Los beneficios inmediatos de este trabajo están relacionados 





alrededor del fenómeno de aprendizaje en el ámbito áulico universitario, sobre los 
enfoques del aprendizaje y las competencias generales en la carrera de educación. 
Información que podrá ser utilizada por tutores y profesores de área como fundamento para 
ofrecer un mejor apoyo a la misión de la institución educativa donde labora, al ofrecer 
servicios de consultoría y apoyo en cuanto al uso de información sobre las variables en 
estudio a los estudiantes, profesores, personal y conduciendo investigaciones. 
 
Las aportaciones de esta investigación al campo de las competencias 
genéricas/transversales será: Ampliar y difundir el conocimiento de la importancia que 
tienen dichas competencias para el mejor desempeño de los estudiantes, tanto durante su 
trayectoria escolar como en su desarrollo profesional y personal, al permitir un mayor 
grado de idoneidad en su inserción en el campo laboral y una mejor integración a la 
sociedad del conocimiento. 
 
Asimismo, se podrán utilizar dichos datos para ofrecer servicios de consejería 
preventiva, de desarrollo y de intervención, para así poder fomentar en los estudiantes las 
destrezas de vida necesarias para lidiar con sus problemas antes de que ocurran, aumentar 
su crecimiento personal, social y académico y mejorar la inserción laboral. 
 
A nivel mediato, la información recolectada servirá como línea base para propuestas 
de modificación del Plan de Estudios de la universidad, en los cursos específicos y otras, 
que cómo ésta presenten altos índices y/o déficits de las variables en estudio. 
 
Justificación teórica. En el plano teórico se presenta la oportunidad de comprobar 
cómo se expresa los postulados de los enfoques de aprendizaje formulados por Biggs en 
estudiantes de la carrera de educación comparándolo con lo que sucede en otros lares y 





universitario es un área de oportunidad que posibilita una alternativa explicativa del 
aprendizaje en educación superior, complementaria a las propuestas clásicas. 
 
Justificación metodológica. En el plano metodológico la contribución del presente 
estudio está dirigida a proporcionar a la comunidad científica y al profesorado universitario 
herramientas de evaluación con propiedades psicométricas apropiadas y referidas al 
contexto de la universidad cantuteña.  
 
Asimismo, desde una perspectiva metodológica concordamos con la reflexión que 
aporta Zabalza (2011a) en la que destaca la necesidad de “transitar de una docencia basada 
en la enseñanza a otro estilo docente centrado en el aprendizaje” (p. 97). 
 
Alcances de la investigación 
La investigación tiene, como se ha visto líneas arriba, el objetivo principal de 
analizar la relación que existe entre los enfoques de aprendizaje con las competencias 
generales en la carrera de educación en estudiantes de la universidad “la Cantuta”, por el 
papel tan importante y poco estudiado de la contribución a mejorar el aprendizaje 
autónomo en una perspectiva de aprender a aprender, de la elaboración de los 
conocimiento con perspectiva de contenido significativos; y presentar un perfil de las 
competencias que en la actualidad cuentas los estudiantes cantuteños. En este sentido, 
Aprender a aprender o ser estratégico para aprender es una actividad imprescindible 
en la cultura actual, en la que es necesario procesar y enfrentar grandes cantidades de 
información. En tal sentido es necesario contar con instrumentos potentes para 
acceder reflexiva y críticamente a porciones cada vez mayores y diversas de 
información (Díaz-Barriga y Fernández, 2002, p. 232) 
 
El alcance del estudio está referido a los estudiantes de la carrera de educación que 






1.6. Limitaciones de la investigación  
Las limitaciones de la investigación estuvieron focalizados en limitada cantidad de 
investigaciones sobre la relación delos enfoques de aprendizaje con las competencias 
genéricas, especialmente en este constructo no hay muchas investigaciones en nuestro 
medio dentro de las carreras de educación. 
 
 
1.7. Resumen  
Dinámicas contrapuestas conviven en las universidades como en cualquier otro 
espacio social (Zabalza, 2009) Aun con las perplejidades y las resistencias legítimas que 
cualquier cambio de rol conlleva, el desarrollo de la formación superior según el enfoque 
del aprendizaje y de la formación por competencias requiere un nuevo perfil de los futuros 
docentes, para que haya un aprendizaje de calidad. Hay un divorcio en lo que se quiere y lo 
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El capítulo se desarrolla como se muestra en la Figura 3, describiendo teorías que dan 
soporte a la investigación, el primero está referido a ésta introducción. En el segundo, se 
exponen los estudios empíricos, nacionales internacionales, en las que se fundamenta el 
presente estudio relacionada estrechamente con los objetivos e hipótesis planteadas, es 
decir vinculadas con los enfoques de aprendizaje y las competencias genéricas. 
 
En el tercero, nos ocupamos de los fundamentos psicopedagógicos de la presente 
investigación; como adquirimos los conocimientos, cómo aprendemos y como enseñamos. 
Iniciamos con un análisis del constructivismo, como corriente epistemológica. Un tema 
central de esta perspectiva en el aprendizaje es la construcción activa del conocimiento por 
parte del estudiante o aprendiz. El estudiante es visto como un aprendiz activo, 
autorregulado.  
 
El rol del docente es visto como facilitador y estimulador de conocimiento profundo, 
más que ser un proveedor de conocimiento e información 
 
En el cuarto, abordamos los enfoques del aprendizaje, dentro de la perspectiva del 
aprendizaje de Biggs, centrado en el estudiante, presentamos los antecedentes relativos a su 
marco conceptual, analizando los conceptos, las características más relevantes y las 
dimensiones de los enfoques de aprendizaje en estudio. En el quinto, analizando las 
competencias genéricas, que se están implementando tanto en las universidades como en el 
nuevo diseño curricular de EBR del país. Analizando conceptualmente y teóricamente las 
competencias genéricas, sus características y sus dimensiones en estudio, dando énfasis las 





En el sexto, analizamos las relaciones que se dan entre los enfoques de aprendizaje y las 
competencias genéricas en el ámbito universitario. En el séptimo, presentamos los 
conceptos centrales que se han utilizado en el desarrollo de la presente tesis.  
Para finalizar el capítulo, se realiza un somero resumen del capítulo. 
 
2.2. Antecedentes del estudio 
Daremos a conocer estudios recientes que sirvieron como  antesala a esta investigación 
2.2.1 Estudios internacionales 
2.2.1.1 Investigaciones referidas a los enfoques de aprendizaje 
En el estudio doctoral realizado en Soacha (Colombia) por Soler (2015) denominado 
Enfoques de enseñanza y enfoques de aprendizaje: posibles relaciones entre sí y con el 
logro académico de los estudiantes en evaluaciones externas (Universidad Pedagógica 
Nacional); con el objetivo de establecer posibles relaciones entre el enfoque de aprendizaje 
de los estudiantes, en la asignatura de química, el enfoque de enseñanza de sus profesores 
y el rendimiento la evaluación externa Saber 11 mostrado por este grupo de estudiantes; 
estuvo enmarcado en un paradigma cuantitativo y guiados por un diseño no experimental, 
transversal, correlacional y descriptivo-comparativo. Se estudió una de 43 docentes de 
química y 1326 estudiantes del undécimo grado de instituciones privadas y oficiales del 
municipio de Soacha; a los cuales se les aplicó el cuestionario de enfoques de aprendizaje 
(CEA: R-LPQ-2F de Kember, Biggs y Leung, 2004) y el cuestionario de enfoques de 
enseñanza (CEE: ATI deTrigwell y Prosser, 2004) 
 
Los resultados encontrados señalan que en los estudiantes predomina un enfoque 
superficial de aprendizaje en la asignatura de química, mientras que en los profesores de 
química predomina un enfoque de enseñanza centrado en el estudiante y en la generación 
de un cambio conceptual; un predominio del enfoque profundo en las mujeres y superficial 





aprendizaje con las variables comuna y estrato; el predominio del enfoque profundo de 
aprendizaje en las jornadas nocturna y única, y el superficial en las jornadas mañana y 
tarde; la no existencia de correlaciones significativas entre los enfoques de aprendizaje, los 
enfoques de enseñanza y los resultados en las pruebas Saber 11; y, una influencia positiva 
del proceso de retroalimentación basada en los fundamentos de alineamiento constructivo, 
a los profesores de química. 
 
La investigación realizada en Concepción (Chile) por Alejandro Díaz y Ma Victoria 
Pérez (2013); denominada Autoeficacia, enfoque de aprendizaje profundo y estrategias 
de aprendizaje; con el objetivo de examinar las relaciones entre la percepción de 
autoeficacia, el enfoque de aprendizaje profundo y los procesos de autorregulación del 
aprendizaje en estudiantes de primer año universitario. El estudio se realizó dentro del 
paradigma cuantitativo y se adoptó un diseño no experimental, transversal y correlacional-
descriptivo.Participaron del estudio 400 estudiantes de diversas carreras de cuatro 
facultades de la Universidad de Concepción; a los cuales se les aplicó el Cuestionario de 
Formas de Estudio elaborado a partir de los estudios referidos a la percepción de eficacia 
de los procesos de autorregulación del aprendizaje, a los enfoques y a las estrategias de 
aprendizaje. 
 
Los resultados muestran una correlación moderada y estadísticamente significativo (p< 
0.01) entre la percepción de autoeficacia de los estudiantes y la utilización del enfoque de 
aprendizaje profundo. Se observaron correlaciones altas entre la adopción de un enfoque 
profundo y la utilización de estrategias de disposición al aprendizaje y metacognitivas y 
una correlación muy alta entre dicho enfoque y la utilización de estrategias cognitivas. Se 
observó una correlación alta y significativa (p< 0.01) entre la eficacia autorregulatoria y el 
uso de las estrategias de disposición al aprendizaje, y moderada entre la eficacia 





En la tesis doctoral realizada en Murcia (España) por Fuensanta Monroy (2013) 
denominada Enfoques de Enseñanza y de Aprendizaje de los estudiantes del Máster 
Universitario en Formación del Profesorado de Educación Secundaria (Universidad de 
Murcia); con el objetivo de identificar los enfoques de enseñanza y de aprendizaje de los 
estudiantes del Máster Universitario en Formación del Profesorado.Se enmarcó en un 
enfoque cuantitativo y un diseño no experimental, transversal y descriptivo-correlacional. 
Se trabajó con una muestra de 337 estudiantes (122 hombres y 215 mujeres) matriculados 
en diez de las diecisiete especialidades ofertadas en dicho Máster en el año académico 
2010-2011; a las que se les aplicó el Cuestionario de Procesos de Estudio Revisado de dos 
Factores (CPE-R-2F) y el Cuestionario de Enfoques de Enseñanza (CEE) para poder 
identificar los enfoques de aprendizaje y enseñanza empleados. 
 
Se observó que la muestra tendía a preferir un enfoque profundo y un enfoque centrado 
en el estudiante en concordancia con investigaciones previas. Así, un 84% adoptó un 
enfoque profundo, mientras que un 12.8% adoptaría un enfoque superficial. El restante 
3.3% adoptaría un enfoque indefinido, pues obtuvo idéntica puntuación en ambos 
enfoques; se observó que la media del enfoque profundo fue 32.39 y en el enfoque 
superficial fue de 21.22. En función al sexo, un porcentaje superior de mujeres adoptó un 
enfoque profundo (87.4% frente a 77.9% de hombres); Los hombres emplearían el enfoque 
superficial en mayor proporción (20.5% frente a sólo 8.4% de mujeres); finalmente, más 
mujeres que hombres adoptarían un enfoque indefinido. Se observó que no existían 
diferencias estadísticamente significativas entre los dos sexos en el enfoque profundo y 
que las varianzas de ambos grupos eran homogéneas según el test de Levene; en el enfoque 






El estudio de tesis doctoral realizado en Barcelona (España) por Sandra Espino (2012), 
denominado La toma de apuntes, su uso y enfoques de aprendizaje en estudiantes 
universitarios (Universidad de Barcelona); tuvo el objetivo general de indagar las 
relaciones que se pueden establecer entre el enfoque de aprendizaje de los estudiantes y la 
representación que tienen del proceso de anotación y del uso posterior de los apuntes para 
el aprendizaje. Se adoptó un enfoque cualitativo ecológico con un abordaje metodológico 
de carácter naturalista, observacional, descriptivo y contextual. Se trabajó con 55 
estudiantes universitarios de psicología (83,6% eran mujeres; edad promedio 24,3 años); 
los instrumentos utilizados fueron; Cuestionario de evaluación de procesos de estudio y 
aprendizaje (CEPEA; Barca, 1999), Cuestionario de representación sobre el proceso de 
anotación y el uso posterior de los apuntes (CRTA), auto-informes, prueba de 
conocimiento previo y entrevistas semi-estructuradas. 
 
Entre los resultados obtenidos se observó que en general los estudiantes con enfoque 
profundo anotan la información preferentemente de forma incompleta, literal y 
fundamentalmente a partir de la información visual presentada por el docente, mientras que 
sus compañeros con enfoque superficial utilizan diferentes procedimientos de anotación.  
 
Los estudiantes con enfoque profundo tienden a parafrasear el contenido de las 
anotaciones antes de incluirlos en el producto escrito, mientras que los estudiantes con 
enfoque superficial prefieren de forma literal. Los estudiantes que adoptan inicialmente un 
enfoque superficial y llevan a cabo un uso poco elaborado de sus apuntes, obtienen peores 
resultados de aprendizaje que sus compañeros de aprendizaje profundo. Los estudiantes 
con enfoque superfical que realizan usos vinculados con la copia literal de la información 
son los que finalmente disponen peores resultados de aprendizaje. Los estudiantes con 
enfoque superficial que, aunque lleven a cabo algún tipo de copia de sus anotaciones y 





resultados de aprendizaje. Finalmente, se observó que algunos estudiantes bajo 
determinadas condiciones y según el contexto de enseñanza y aprendizaje, modifican su 
enfoque de aprendizaje y adoptan conductas más propias de un enfoque diferente al 
identificado inicialmente. 
 
En su tesis doctoral realizada en Mondragón (provincia Guipúzcoa, España) por Mª 
Teresa García (2011), denominada Enfoques de aprendizaje y otras variables cognitivo-
motivacionales en alumnos de primer curso(Mondragon Unibertsitatea); se propuso como 
objetivo general analizar las características o el perfil de los estudiantes al comienzo del 
primer curso respecto a las variables principales relacionadas con un aprendizaje de calidad 
(autopercepción académica, autorregulación académica, enfoques de aprendizaje, 
percepción de variables contextuales alineadas constructivamente, satisfacción por los 
estudios elegidos y rendimiento académico; se utilizó una metodología mixta: 
cuantitativa), a partir de los datos obtenidos de una población de 226 estudiantes y del 
enfoque cualitativo con entrevistas a 33 estudiantes. Los estudiantes de la parte cuantitativa 
fueron de las diplomaturas de Magisterio especialidades de Lengua Extranjera, Educación 
Infantil, Educación Especial, Educación Física; y la licenciatura de Comunicación 
Audiovisual; el rango de edad fue de 17 a 39 años (media 20,1); con un 61,1 % de mujeres 
(N=138). Se utilizó el instrumento R-SPQ-2F de Biggs, Kember y Leung. 
Entre los hallazgos encontrados figura la identificación de las características del 
estudiante exitoso en el aspecto académico: le gusta estudiar, está deseoso de aprender, 
presta atención a la clase, dedica el tiempo necesario para aprender, es inteligente o por lo 
menos capta las cosas rápido, responsable (organizado y ordenado), motivado, tiene 
capacidad de concentración, escribe y habla bien, perseverante, participa en clase, no es 
conformista. Se encontró que el enfoque profundo se relaciona positivamente con las 





y autoeficacia académica) y con una autorregulación académica. Se obtienen diferencias 
estadísticas significativas entre titulaciones de magisterio tanto en el enfoque profundo 
(F(4,195)=4,17; p<0,01, η2=0,079) como en el enfoque superficial (F(4,195)= 3,59; p<0,01, 
η2=0,069) de aprendizaje 
En una investigación, en España y Méjico realizada por Hernández-Pina, Rodríguez, 
Ruiz y Esquivel (2010), denominada Enfoques de aprendizaje en alumnos universitarios 
de la titulación de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de España y México, con 
el objetivo de conocer cuáles son los enfoques de aprendizaje que adopta el alumnado de la 
titulación de CAFD (España) y de la Facultad de Organización Deportiva (México), 
diferencialmente, en función del Centro donde cursan sus estudios y del género. Se 
enmarcó en un diseño del estudio no experimental, transversal y descriptivo de corte 
cuantitativo. Se utilizó una muestra de 458 estudiantes universitarios (293 varones y 165 
mujeres) a los cuales se les aplicó el Cuestionario de procesos de estudio (R-SPQ-2F) de 
Biggs (2001). 
 
Los estudiantes de la titulación de CAFD y de la Facultad de Organización Deportiva 
pertenecientes a la muestra estudiada adoptaron mayoritariamente un enfoque de 
aprendizaje profundo (54,6%), seguido de un enfoque superficial (41,3%); y muy pocos 
son los que combinaron uno y otro enfoque (4,1%), puntuando exactamente igual en las 
dos escalas del cuestionario, en lo que se ha denominado enfoque equilibrado.El análisis en 
función al sexo, mostró que el 48,1% de los hombres adoptó un enfoque profundo y el 
46,7% uno superficial, mientras que sólo un 5,1% adoptó un enfoque equilibrado. Las 
mujeres adoptaron en mayor medida un enfoque profundo (66,1%), que un enfoque 
superficial (31,5%), mientras el 2,4% adoptó un enfoque equilibrado. Las diferencias 







La investigación realizada en Inglaterra y España por J. De la Fuente, M.C. Pichardo, 
F. Justicia y A. Berbén (2008), denominado Enfoques de aprendizaje, autorregulación y 
rendimiento en tres universidades europeas; con el propósito de analizar la relación entre 
enfoques de aprendizaje, autorregulación y rendimiento en estudiantes universitarios; 
teniendo como marco el enfoque cuantitativo y un diseño no experimental, transversal y 
correlacional; empleando una muestra de 579 estudiantes de psicología de tres 
universidades públicas europeas: una británica (UWIC, Cardiff, UK) y dos españolas 
(Almería y Granada); a los cuales se le aplicó el cuestionario R-SPQ-2F y las escalas 
EIPEA.  
 
Los resultados indican relaciones de los enfoques con la autorregulación y el 
rendimiento académico. (mejor planificación y control de ejecución); relación entre las 
fases de presagio y proceso, de modo que un aprendizaje profundo va acompañado de 
mayor planificación y estrategias de autorregulación, con estudiantes más satisfechos de su 
aprendizaje; mientras una relación negativa entre el enfoque de aprendizaje superficial y la 
autorregulación (conciencia, planificación y comportamiento general y especifico de 
regulación), genera menos satisfacción en los estudiantes con su aprendizaje. En algunos 
casos la relación no se produjo o fue mínima, tal es el caso de ausencia de relación entre 
enfoque superficial y conciencia de al proceso de enseñanza-aprendizaje de todos los 
participantes. Además, según el tipo de rendimiento analizado (conceptual, procedimental, 
actitudinal) se producen relaciones diferentes con los enfoques, lo que puede dar 
explicación a las conclusiones dispares encontradas en otras investigaciones. A partir de 
las conclusiones se proponen nuevas líneas de investigación. 
En la tesis doctoral realizada en Playa Ancha (Chile) por Silvia Sarzoza (2007) 
denominada Enfoques de aprendizaje y formación de competencias en Educación 





aprendizaje, las competencias genéricas y el rendimiento académico de los estudiantes, así 
como las relaciones entre ellos. Se enmarco en un enfoque cuantitativo y un diseño no-
experimental, transversal y correlacional-descriptivo. Se utilizó una muestra de 185 
estudiantes de pedagogía en educación Diferencial, Parvularia y Básica de la Universidad 
de Playa Ancha, a los cuales se les aplicó el Cuestionario de Procesos de Estudios revisado 
– 2 factores modificado y el Cuestionario de Competencias Genéricas de la UNED. 
Como resultados se tuvo que el 91,9% de la muestra adopta preferentemente el enfoque 
profundo. Las variables de titulación, curso, edad, género y los motivos profundos 
correlacionaron significativamente con las estrategias profundas, no así con las estrategias 
superficiales; los motivos superficiales correlacionaron con las estrategias superficiales. La 
escala profunda tiene un promedio de 34,5 con una desviación típica de 4,4 mientras la 
superficial tiene un promedio de 24,1 con 5,2 de desviación típica. 
 
En las competencias genéricas en cuanto a la importancia fueron, de mayor a menor, 
liderazgo (3,8), habilidades de gestión de la información (3,7), planificación y gestión del 
tiempo (3,7); en cuanto al desarrollo fueron Iniciativa y espíritu emprendedor (3,6) 
habilidad para trabajar en forma autónoma (3,7), preocupación por la calidad (3,7), 
capacidad de análisis y síntesis (,6) y planificación y gestión del tiempo (3,6). 
En cuanto a las correlaciones, los enfoques de aprendizaje correlacionan positivamente 
con el rendimiento académico, con la importancia y desarrollo de las competencias 
genéricas; la importancia delas competencias genéricas correlacionan positivamente con el 
rendimiento académico, los enfoques de aprendizaje y el desarrollo de competencias 
genéricas; el desarrollo de las competencias genéricas correlaciona de manera positiva con 
el rendimiento académico, con la importancia de las competencias genéricas y con los 
enfoques de aprendizaje. En consecuencia, existe correlación positiva entre los enfoques de 






La investigación realizada en Valencia (España) por B. Gargallo, P.R. Garfella y C. 
Pérez (2006) denominada Enfoques de aprendizaje y rendimiento académico en 
estudiantes universitarios; con el objetivo de analizar la incidencia de los enfoques de 
aprendizaje en el rendimiento académico; se enmarco en un enfoque cuantitativo y un 
diseño no experimental, transversal y correlacional. Para ello aplicaron el Cuestionario de 
Procesos de Estudio el cuestionario (CPE) de Biggs, Kember y Leung (2001), utilizado por 
Hernández-Pina en España, en una muestra representativa de 545 estudiantes de las dos 
universidades públicas de la ciudad de Valencia. Se realizaron estadísticos descriptivos, 
análisis de correlaciones, análisis factoriales, análisis de conglomerados k-means y 
ANOVA (análisis de varianza)  
 
Entre los resultados mencionan que existe una asociación negativa entre motivo y 
estrategia superficiales (enfoque superficial) y rendimiento académico de los estudiantes 
universitarios; que se da asociación positiva entre motivo y estrategia profundos (enfoque 
profundo) y rendimiento; encontraron una relacion negativa entre motivo y estrategias 
superficiales y positiva entre motivo y estrategias autónomas; en el análisis de 
conglomerados se encontraron tres grupos definidos: un grupo con tendencia del enfoque 
superficial (123), uno con enfoque profundo (184) y un tercero con enfoque mixto o 
indefinido (204) 
 
En su tesis doctoral realizada en Granada (España) por L. Rodríguez (2005) titulada 
Análisis de las creencias epistemológicas, concepciones y enfoques de aprendizaje de los 
futuros profesores (Universidad de Granada); con el propósito de detectar interrelaciones 
entre los conceptos propuestos así como determinar el efectos de estas variables en el 
rendimiento académico, verificar las propiedades psicométricas de los instrumentos 





no experimental, transversal y correlacional-descriptivo; se utilizó una muestra de 387 
estudiantes universitarios (272 mujeres y 115 varones; rango de edad 17-40 años) de las 
carreras de Formación del Profesorado en la Escuela de Magisterio “La Inmaculada 
Concepción” de Granada; a los que se les encuestó con el Cuestionario de Creencias 
Epistemológicas (C.E.) de Schommer, el Cuestionario de Procesos de Estudio (C.P.E.; de 
42 ítems, 3 dimensiones) de Biggs y preguntas abiertas sobre las concepciones de 
aprendizaje. 
 
Como producto de los resultados hallados se concluyó que existen relaciones 
estadísticamente significativas entre las creencias epistemológicas, concepciones y 
enfoques de aprendizaje de los futuros profesores tanto en la línea metacognitiva como en 
la línea fenomenográfica. Se ha validado el Cuestionario de Creencias Epistemológicas de 
Schommer y se ha replicado el Cuestionario de Procesos de Estudio de Biggs en 
estudiantes universitarios españoles. 
 
2.2.1.2 Investigaciones referidas a las competencias genéricas 
 
En un estudio realizado en León (España) por Trinidad García, Olga Arias-Gundin, 
Celestino Rodríguez, Raquel Fidalgo y Patricia Robledo (2017) denominado 
Metodologías activas y desarrollo de competencias en estudiantes universitarios con 
diferentes estilos de pensamiento (Universidad de León); con los objetivos, en primer 
lugar, comparar el potencial diferencial de diferentes metodologías activas (expertos, 
aprendizaje basado en problemas, estudio de casos, estudio dirigido y estudio compartido) 
para estimular el desarrollo de competencias generales en los estudiantes universitarios y, 
en segundo lugar, analizar si el estilo de pensamiento de los estudiantes predice el 
desarrollo de competencias en función de la metodología empleada. El estudio estuvo 





correlacional. La muestra fue de 87 estudiantes de Grado de la Facultad de Educación de la 
Universidad de León (España), quienes cursaron varias asignaturas cuyas unidades 
temáticas fueron implementadas mediante las distintas metodologías activas objeto de 
análisis. Para valorar el estilo de pensamiento se empleó la adaptación española del 
Thinking Styles Inventory (Sternberg y Wagner, 1991) y para conocer el desarrollo de 
competencias percibido por los estudiantes, el Cuestionario de Evaluación de las 
Competencias Transversales (Fidalgo, Arias y García, 2007).  
 
Los resultados indican, por un lado, que las cinco metodologías analizadas estimulan de 
manera similar el desarrollo de competencias en los universitarios, siendo las competencias 
instrumentales las más favorecidas en todos los métodos. Por otro lado, los resultados 
evidencian que los estilos de pensamiento de los alumnos y su edad actúan como variables 
predictoras del desarrollo competencial de manera diferente en relación a cada método. 
 
En base a los resultados obtenidos en el estudio es posible concluir que todas las 
metodologías activas contrastadas contribuyen de manera similar a favorecer la asimilación 
de competencias en los estudiantes. Posiblemente el hecho de que las cinco metodologías 
estudiadas sean de carácter activo y, por lo tanto, aunque tienen aspectos diferenciales que 
les confieren entidad propia, demanden de manera común una mayor participación y 
autogestión del aprendizaje por parte del estudiante, ha generado que promuevan niveles 
equitativos de adquisición de competencias. No obstante, sorprende que en todos los 
métodos analizados las competencias de tipo instrumental han sido las más desarrolladas 
por el alumnado, seguidas de las de carácter sistémico y, en último lugar, las de tipo 
personal. Por lo tanto, desde el punto de vista aplicado, se recomienda el uso combinado de 
diferentes metodologías activas para ajustarse a los perfiles diversos de la generalidad de 







En la tesis doctoral realizada en Jalisco (México) por Rodolfo Omar Domínguez (2015) 
denominada Competencias genéricas/transversales que se desarrollan bajo el modelo 
pedagógico del Centro Universitario de Los valles. El caso de las carreras de ingeniería 
del Centro Universitario de Los Valles(Universidad de Málaga); con el objetivo de 
Identificar y establecer las competencias genéricas/transversales para Ingeniería y analizar 
que tanto se desarrollan/promueven bajo el modelo pedagógico del CUValles durante la 
trayectoria escolar de los estudiantes de la DECyT; se ubicó dentro de un paradigma 
cuantitativo y un diseño no-experimental, transversal y descriptivo-correlacional; la 
muestra estuvo constituida por 320 estudiantes, 200 egresados,40 docentes y 45 
empleadores; a los cuales se les encuesto un cuestionario sobre competencias 
genéricas/transversales para ingeniería, construido expresamente para esta investigación en 
cuatro versiones. 
 
Entre los resultados tenemos que, las diez competencias genéricas/transversales para 
Ingeniería (CGTpI) que más se desarrollan o promueven en los estudiantes, son usar las 
TIC, aprendizaje para toda la vida, autogestión y autonomía, entender las tecnologías, 
aceptar crítica, responsabilidad social y ecológica, respetar la diversidad cultural e 
individual, integridad y ética, comprender los procesos básicos de ingeniería y manejo de 
la información-. Las Competencias genéricas/transversales para Ingeniería que menos se 
promueven desde el punto de vista de los estudiantes son cultura general, comunicarse en 
un segundo idioma, uso de las normas jurídicas en la ingeniería, visión de negocios, estado 
del arte, comprender el entorno global, operar productos procesos y sistemas, pensamiento 
sistémico, trabajar exitosamente en organizaciones, crea y usa modelos e iniciativa y 






Entre las cinco competencias instrumentales con mayor desarrollo están entender la 
tecnología para su uso y aplicación, usar las tecnologías de la información y comunicación, 
comunicarse de forma oral, escrita, gráfica y electrónica, desempeñar la profesión con 
responsabilidad social y compromiso ecológico, y pensar de forma crítica y autocrítica. 
Entre las cinco competencias interpersonales están seguir aprendiendo a lo largo de toda la 
vida para mantenerse actualizado; confiar en sí mismo y desempeñar su trabajo con 
entusiasmo y pasión; equilibrar la vida personal y profesional; adaptarse al cambio es decir 
actuar en nuevas situaciones; y, aceptar la crítica con actitud positiva. Entre las sistémicas 
están llevar a cabo el proceso de invención e innovación; diseñar productos, procesos y 
sistemas de ingeniería; comprender las características básicas de los procesos de 
ingeniería; hacer investigación, experimentación y descubrimiento de conocimiento; y, 
desempeñar sus funciones con orientación a la calidad. 
 
En la tesis de licenciatura realizada en Guatemala por Brenda M. Mejía (2013), 
denominada Las competencias específicas en la formación del profesor y profesora de 
Lengua y Literatura en la Escuela de Formación de Profesores de Enseñanza Media de 
la Universidad de San Carlos de Guatemala(Universidad de San Carlos de Guatemala); 
con el objetivo de Contribuir con la formación de profesores de enseñanza media en la 
especialidad de Lengua y Literatura, identificando las expectativas de los estudiantes en 
relación a las competencias específicas a desarrollar durante sus estudios en dicha 
especialidad. Se enmarcó en un paradigma cuantitativo-cualitativo (Mixto) y un diseño no 
experimental, transversal y descriptivo. Se incluyó aplicación de encuestas tipo Likert y 
desarrollo de grupos focales para recolectar información. La muestra utilizada fue de 







Entre sus resultados están que estudiantes y docentes consideran urgente cambiar el 
enfoque por objetivos del currículo actual hacia un enfoque por competencias, así el 83% 
lo consideran una necesidad y un 88% considera que es urgente realizar dicho cambio. 
Consideran que las competencias específicas son algo más que conocimientos, puesto que 
deben involucran diversidad de contextos para afrontar demandas complejas; poner en 
funcionamiento habilidades como la de comunicarse de manera efectiva, solucionar 
problemas, trabajar en equipo (hacer con los demás), entre otras. En especial deben 
considerar un aprender a aprender (habilidad para aplicar conocimientos 
interdisciplinarios), aprender a convivir (capacidad para enfrentar la diversidad 
sociocultural y el multilingüismo), aprender a hacer (habilidad de innovar, indagar, crear, 
etc.), aprender a ser (capacidad de desarrollar completamente su potencial). Entre las 
competencias más específicas de la carrera de lengua y literatura están: Las competencias 
lingüísticas, de gestión, comunicativas, tecnológicas (TIC), didáctico-pedagógicas y las 
cualidades y valores personales docentes. 
 
Concluyendo que la opinión de estudiantes y docentes de Escuela de Formación de 
Profesores de Enseñanza Media (EFPEM) acerca de la formación por competencias en la 
carrera de Profesorado de Enseñanza Media es un tema pendiente y urgente de tratar desde 
dos perspectivas: la primera, desde la transformación del currículo hacia un enfoque por 
competencias para la carrera en función de lograr la calidad educativa que les permita ser 
competentes en la labor educativa; y la segunda, desde la promoción del aprendizaje acerca 
del tema y todo lo que implica en función de la tarea que desarrollarán como futuros 
profesores. 
En el estudio de licenciatura realizado en Puerto Ordaz (Guayana, Venezuela) por 
Elisabeth Pirela M. (2013) denominado Competencias para el ejercicio del rol del 





de determinar los aspectos que intervienen en la adquisición de competencias para el 
ejercicio del rol docente como orientador en los estudiantes de nuevo pensum de la carrera 
de Educación Integral. La tesis se enmarcó en un paradigma cualitativo y un diseño no-
experimental, transversal y descriptivo. La unidad de observación estuvo compuesta por 
once estudiantes con estatus activo en el pensum nuevo del Proyecto de carrera de 
educación Integral en la UNEG. Se consideró como técnica de recolección de datos los 
«grupos focales» y una «entrevista semi-estructurada». Los instrumentos utilizados fueron: 
guion de entrevista, matriz para la transcripción de las entrevistas, cámara filmadora 
 
Entre los resultados destaca la formación de competencias, debido a que es la base de la 
carrera de educación integral en la UNEG. Los estudiantes expresaron conocer las 
competencias de  orientador y explicaban como a través de su experiencia en la escuela 
ejercian dicho rol. Asimismo, los estudiantes resaltaban no haber adquirido competencias 
porque algunos docentes no cumplian con lo establecido por curriculo (a pesar de que los 
docentes manifestaban en los inicios de cada cátedra estar trabajando por competencias). 
Los estudiantes expresaban que algunos “contenidos fueron vagos e insuficientes debido a 
que muchos fueron expuesrtos en las aulas viituales, no contaban con el tiempo suficiente 
y no hubo cambios en las planificaciones y propósitos de algunas materirias”. 
Este aspecto es alarmante, para el investigador, en la medida que los estudiantes 
manifestaban en la no adquisición de competencias por la falla en las estrategias docentes 
para el desarrollo de las mismas, por tanto el investigador propuso lo referido por Tobón 
(2006): “asumir desde el ámbito institucional las competencias para asegurarse que la 
formación por competencias respondia a las necesidades generales de la universidad”. y, 







Contrastando estos tres aspectos se concluye que los estudiantes de esta primera 
cohorte, fueron empleados para experimentar el rediseño curricular de las carreras de 
educación, que éstos a lo largo de su trayectoria adquirieron algunas competencias, las 
cuales les permitieron compararla con su experiencia en la vida y así poder desempeñar el 
rol del docente orientador. Pero a pesar de esto las competencias adquiridas no les son 
suficientes, provocando en ellos un vacio en el ejercicio de la carrera. 
 
En la tesis doctoral realizada en Tegucigalpa (Honduras) por Ruth Isabel Lorenzana 
(2012), denominada La evaluación de los aprendizajes basada en competencias en la 
enseñanza universitaria (Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán); con el 
objetivo principal de diseñar, aplicar y evaluar un sistema de evaluación de los 
aprendizajes basado en competencias que permita modificar la práctica evaluativa de los 
docentes y estudiantes del Departamento de Arte y Educación Física. Se realizó bajo un 
paradigma cuantitativo y un diseño experimental de tipo pre-experimental, con pre y post 
prueba de un solo grupo. Se empleó una muestra de 239 estudiantes y se utilizó encuestas 
en dos modalidades: entrevistas para docentes (muestra 6 docentes) y cuestionarios para 
estudiantes (que fueron expuestos al sistema de evaluación de los aprendizajes basado en 
competencias). 
 
Entre los principales hallazgos, se indica que los estudiantes reconocen que el sistema 
les permitió asimilar mejor los contenidos e interesarse más por el tema. Al saber cómo, 
cuándo y de dónde salían los puntajes, ellos pudieron tener información suficiente para 
valorar y hacer su esfuerzo en clase, y también la posibilidad de saber en que habían 
fallado. El 83% de los estudiantes opinó que el sistema de evaluación aplicado contribuyó 
a obtener una evaluación más justa. Agregaron que se les califica en diferentes aspectos y 





sistema de evaluación de los aprendizajes basado en competencias, contribuyó a desarrollar 
un aprendizaje más autónomo. 
 
Algunos de los profesores considerados en el estudio refieren que encontraban 
diferencias entre el modelo aplicado y el modelo anterior: fundamentalmente en el aspecto 
cualitativo, por otro lado también señalaron: “me permite acercarme un poco más al 
estudiante, no solo ver el estudiante así por encima como una suma, sino ver más allá un 
montón de cuestiones que suelen ser un poco complicado verlo desde el punto de vista 
objetivo, dado en el caso por el tipo de instrumentos que se utilizan”. Les parece a que 
encuentran una especie de cambio y que hay relación entre evaluación, estudiante y 
docente. Para los docentes que participaron en el estudio una de las principales 
innovaciones del nuevo modelo evaluativo, fue la significancia que reviste la intervención 
de los estudiantes en la valoración de su propio aprendizaje, la emisión de juicios respecto 
a la actuación y desempeño de sus compañeros de clase y la estimación del trabajo 
realizado por  ellos. 
 
El estudio doctoral realizado en Honduras por Mª José García-San Pedro (2010) 
denominado Diseño y validación de un modelo de evaluación por competencias en la 
universidad (Universidad Autónoma de Barcelona); se planteó como objetivo general 
diseñar y evaluar un modelo de evaluación por competencias en la universidad en el 
contexto español. Se realizó bajo un paradigma cualitativo. La estrategia consideró el 
estudio de casos e instrumentos para recoger los datos tales como: observación directa, 
análisis de documentos, grupos de discusión. La muestra estuvo constituido por 91 
docentes. Para el análisis de datos se utilizó el análisis de contenido temático. La 
investigación también incluyó, consulta a expertos y aplicaciones piloto.  
Los principales resultados indican una falta de formación del profesorado en el enfoque 





por integrar el modelo de evaluación por competencias se ha visto desbordado por la 
cantidad de competencias y resultados de aprendizajes definidos en las titulaciones para las 
materias, módulos o asignaturas. La investigación además nos muestra diversos tipos de 
resultados: El estudio de casos muestra que la diversidad de estrategias e instrumentos en 
evaluación por competencias favorece, en ocasiones, una visión fragmentada del proceso 
de evaluación y de las competencias, tanto en el profesorado como en el estudiantado.  
 
Por otro lado el docente que ha integrado las competencias en su evaluación, reconoce 
la dificultad que tienen los estudiantes en dar un salto cualitativo entre los niveles de 
desempeño de las competencias. Se constató que los estudiantes que experimentaron una 
devolución de resultados con carácter prospectivo reconocieron y valoraron el trabajo del 
docente señalando que fue un factor que motivó significativamente su aprendizaje y los 
orientó para la mejora de sus competencias. El modelo enfatiza la comunicación de los 
criterios de evaluación a los estudiantes y hace visible y transparentes las expectativas que 
tiene la comunidad educativa sobre ellos. Asimismo, se evidencio la necesidad de 
establecer modelos de evaluación por competencias que sirvan para orientar las prácticas, 
unificar criterios y sistematizar procesos. 
 
En la tesis doctoral realizada en España por Francis Edie Flores (2008), denominada 
Las competencias que los profesores de educación básica movilizan en su desempeño 
profesional docente(Universidad Complutense de Madrid); con el objetivo de describir las 
competencias docentes en procesos de planificación, ejecución y desarrollo de la 
enseñanza, así como la evaluación docente por competencias por parte de sus superiores. 
Estudio realizado bajo un paradigma cualitativo y un diseño no experimental, transversal y 
descriptivo. Se tuvo como muestra de 488 profesores, a los cuales se les aplicó 





Concluye que los docentes están descontextualizados, tienen poca actualización de 
contenidos por lo que reflejan deficiente dominio temático e incapacidad de relacionarlos 
con otras disciplinas; hay una aplicación de metodologías  descontextualizadas y 
desarticuladas de los estados de desarrollo de los estudiantes lo que provoca una 
incapacidad para realizar procesos educativos que propicien la valorización de sus 
realidades para suscitar aprendizajes y procesos metacognitivos; observa que las 
competencias docentes en el desarrollo del hecho educativo presentan una diferencia 
porcentual según el género, siendo las profesoras quienes en mayor porcentaje las pone en 
acción. 
 
En la investigación en Murcia (España) por Olga Arias, Raquel Fidalgo y Jesús Nicasio 
García. (2008), titulada El desarrollo de las competencias transversales en el magisterio 
mediante el ABP y Método de Casos; analizaron comparativamente los efectos 
diferenciales que la utilización de estas dos metodologías activas tienen en el desarrollo de 
competencias transversales (instrumentales, sistémicas y personales). La muestra estuvo 
constituida por 150 estudiantes de diversas especialidades de Magisterio (1er y 2do año) de 
la Universidad de León (España) en asignaturas de psicología de la educación y del 
desarrollo y de bases psicológicas de la educación. Se utilizó el Cuestionario de Evaluación 
de las Competencias Transversales (Fidalgo, Arias-Gundín, y García, 2007). 
 
Todos los estudiantes desarrollaron parte de su temario mediante metodología del caso 
o de ABP. Mediante el cuestionario de evaluación de las competencias transversales en el 
grado de magisterio se evaluó el desarrollo que habían logrado de las competencias 
transversales tras la aplicación de cada método. Los resultados sugieren una mayor 
efectividad del método del ABP frente al de caso para el desarrollo de las competencias 






2.2.1.3 Estudios nacionales 
 
En la tesis de licenciatura realizada en Juliaca (Puno, Perú) por Gleny Laydy Surco 
(2015) denomina Enfoques de aprendizaje en el curso de inglés básico III en estudiantes 
del Instituto de Idiomas de la Universidad Andina Néstor Cáceres Velásquez, Juliaca – 
2014 (Universidad Peruana Unión); con el objetivo determinar el enfoque de aprendizaje 
en el curso de Inglés Básico III de los estudiantes del instituto de idiomas de la 
Universidad mencionada. Se enmarco dentro de un enfoque cuantitativo y un diseño no-
experimental, transversal y descriptivo. Se trabajó con una muestra de 74 estudiantes a los 
que se encuesto con el Cuestionario de Proceso de Estudio (R-SPQ-2F). 
Como resultado se encontró que un 85.1% de los estudiantes adoptan un enfoque profundo 
en el curso de inglés; mientras que el 14.9% un enfoque superficial. Además, se observa 
que el mayor porcentaje de estudiantes (49.2%) que adoptan el enfoque profundo, poseen 
dicho enfoque en un nivel bajo; mientras que el 46. 0% en un nivel medio y el 4.8% adopta 
este enfoque en un nivel alto. Por otro lado, el 81.8% de los estudiantes que adoptan el 
enfoque superficial de aprendizaje, poseen dicho enfoque en un nivel bajo; mientras que el 
18.2% en un nivel medio. 
 
2.2.1.4 Investigaciones referidas a las competencias genéricas 
 
El estudio de maestría realizado en Chiclayo (Lambayeque, Perú) por Doris Margot  
Díaz y Miguel Delgado (2014), titulado Competencias gerenciales para los directivos de 
las instituciones educativas de Chiclayo: una propuesta desde la socioformación 
(Universidad Católica Santo Toribio de Mogrovejo); se propuso como objetivo general 
Diseñar un modelo de competencias gerenciales basado en el enfoque socio-formativo para 
los directivos de la Instituciones Educativas de Chiclayo que contribuya la mejora de la 





describir, explicar y proponer alternativas de cambio, mas no necesariamente ejecutar la 
propuesta. Se trabajo en una muestra de 262 profesionales entre directivos y docentes de 
Educación Básica de 18 instituciones educativas. Se utilizó un cuestionario de 
competencias gerenciales dirigido a los directivos y docentes de la muestra. 
 
En cuanto al “Manejo de Liderazgo”, los encuestados ponen énfasis en que los 
directivos deben manejar la información necesaria para la toma decisiones oportunamente 
y obtener mejores resultados en la gestión de la institución educativa. Con relación a 
“Manejo de Dirección”, los profesores y directivos vivencian los valores institucionales 
generando un clima de confianza en la institución educativa para el logro de las metas 
propuesta. Respecto al “Manejo de Personal”, los encuestados manifiestan capacidad de 
escucha y atención a las inquietudes y necesidades de los miembros de la comunidad 
educativa; opinan que la motivación al personal para incrementar la efectividad de su 
trabajo; la clarificación de las condiciones para el ingreso y evaluación del personal; la 
atención a las necesidades del personal docente apoyando y motivando su desarrollo 
profesional; y monitoreo del desempeño de personal, son de gran relevancia. En el 
“Manejo del entorno”, hay comunicación de necesidades y proyectos educativos a cada 
uno de los miembros de la comunidad educativa. Por último, en el “Manejo Interpersonal”, 
hay una actitud emprendedora del director y de los demás directivos para generar cambios 
en la institución en el marco del proceso de la mejora continua, y hay disposición para 
potenciar sus fortalezas y superar sus debilidades como persona y como profesionales. 
 
En el estudio de licenciatura realizada por F. Llanos (2010), titulada Evaluación de 
competencias genéricas desde la perspectiva de docentes y estudiantes de pregrado de 
medicina veterinaria en la ciudad de Lima –Perú (UNMSM); se propuso como objetivo 





perspectiva de docentes y alumnos de pregrado de Lima-Perú. La metodología consideró 
entrevistas a docentes y alumnos de pregrado de cuatro universidades de Lima, cuyas 
facultades de veterinaria cuentan con egresados: Universidad Nacional Mayor de San 
Marcos (UNMSM), Universidad Alas Peruanas (UAP), Universidad Peruana Cayetano 
Heredia (UPCH) y Universidad Científica del Sur (UCSur). Los entrevistados dieron su 
opinión sobre la importancia de cada competencia genérica, además del nivel en que cada 
una es alcanzada en Medicina Veterinaria de su facultad. Se consideró treinta y uno (31) 
competencias genéricas que fueron clasificadas en tres grupos: (A) competencias 
instrumentales, (B) competencias interpersonales y (C) competencias sistémicas.  
 
Los resultados según la perspectiva de los docentes y estudiantes de pregrado, coinciden 
en que las competencias más importantes fueron: Habilidad para la toma de decisiones, 
compromiso sociocultural y motivación de logro. Los docentes de las cuatro EAPMV 
difieren sobre el desarrollo de las competencias genéricas en sus respectivas escuelas 
académicas profesionales: motivación de logro (UNMSM); preocupación por el medio 
ambiente (U. Científica Sur); capacidad de aplicar conocimientos a la práctica (UAP); 
iniciativa y espíritu emprendedor (UPCH). Mientras que los alumnos de tres escuelas 
coinciden en su opinión de que las competencias genéricas desarrolla: motivación de logro 
(UNMSM, UAP y UPCH) y en una no coincide: preocupación por el medio ambiente (U. 
Científica Sur). 
 
En la tesis de licenciatura realizada en Lima (Perú) por M. Barreda (2009), titulada 
Evaluación de competencias genéricas en Medicina Veterinaria desde la perspectiva del 
empleador (UNMSM); buscó priorizar las competencias genéricas que debe de tener el 
titulado de Medicina Veterinaria, desde el punto de vista de los empleadores de Médicos 





al personal y cuya empresa sea representativa dentro de su respectivo rubro del mercado 
laboral veterinario. Los entrevistados dieron su opinión sobre la importancia de cada 
competencia genérica, además del nivel en que cada una es alcanzada por los egresados de 
Facultad de Medicina Veterinaria de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos 
(FMV-UNMSM). Se consideró treinta y uno (31) competencias genéricas clasificadas en 
tres grupos: (A) competencias instrumentales, (B) competencias interpersonales y (C) 
competencias sistémicas.  
 
Los resultados indican que la priorización de las competencias genéricas dentro de las 
competencias instrumentales se dio mayor importancia : habilidad para tomar decisiones, 
habilidad para resolver problemas y capacidad de análisis y síntesis; Dentro delas 
competencias interpersonales se priorizó las siguientes: compromiso ético, capacidad de 
trabajo en equipo y capacidad crítica y autocrítica; finalmente dentro de las competencias 
sistémicas las siguientes: motivación de logro, preocupación por la calidad, capacidad de 
aplicar los conocimientos en la práctica. Asimismo, en opinión de los empleadores, las 
competencias desarrolladas en mayor grado por los egresados de la FMV-UNMSM fueron: 
conocimientos generales de la profesión; compromiso ético; y apreciación y respeto por la 
diversidad cultural; y, motivación de logro. Las competencias que mostraron menor nivel 
de realización fueron: conocimiento de un segundo idioma; capacidad crítica y autocrítica; 
y, liderazgo. 
La tesis doctoral realizada en Lima (Perú) po. Wong (2004), denominada  Sistema de 
evaluación y el desarrollo de competencias genéricas en estudiantes universitarios 
(Universidad Peruana Cayetano Heredia); con el objetivo de determinar si el sistema de 
evaluación del curso comunicación y aprendizaje permite confirmar el desarrollo de 
competencias genéricas en estudiantes del primer año de Medicina de la UPCH; realizado 





muestra de 140 estudiantes universitarios de la Universidad Peruana Cayetano Heredia; a 
los que se le aplicó instrumentos fueron elaborados de acuerdo a las competencias 
expresadas en el silabo en las tres dimensiones: cognitivas, procedimentales y 
actitudinales; y se usó la técnica de regresión múltiple.Los resultados encontrados por 
Wong, directamente relacionados con nuestro estudio, están entre las competencias que 
lograron desarrollar, de acuerdo a lo a la UPCH, son de tipo Instrumentales (capacidad 
para resolver problemas, tomar decisiones, comunicarse de manera oral) Interpersonales 
(trabajar en equipo, manifestar compromiso ético) y Sistémicas (desarrollar la autonomía, 
adaptarse a nuevas situaciones). 
 
Asimismo, se tiene los resultados con mayor relevacia indican que el sistema de 
evaluación utilizado en el curso de Comunicación y Aprendizaje ha permitido confirmar el 
desarrollo de competencias genéricas en estudiantes del primer año de Medicina de la 
UPCH, en general el 82.9% logró un desarrollo notable de las competencias y un 5% 
alcanzo un desarrollo sobresaliente; se ha encontrado que los estudiantes han desarrollado 
diferentes competencias genéricas, sean cognitivas (nivel de desarrollo notable 55% y 
sobresaliente 1.4%) procedimentales (nivel de desarrollo notable 76.4% y sobresaliente 
2.9%) y actitudinales (nivel de desarrollo notable 50% y sobresaliente el 40%)  (p<0.05). 
El mayor nivel de desarrollo de las competencia cognitivas, se relacionan directamente al 
uso  del método de casos y su evaluación, el mayor nivel de desarrollo de las competencias 
procedimentales se asocian a la elaboración del  portafolio y en el caso de las competencias 
actitudinales la socialización de portafolio, se constituye en el mejor predictor para  su 
desarrollo. En los resultados, solamente la autoevaluación no es un predictor de desarrollo 







2.2.1.5 Enfoques de aprendizaje en universitarios  
 
Este apartado contiene un desarrollo teórico surgido de una línea de pensamiento en 
un campo educativo poco explorado son los docentes en formación, pero de amplia 
repercusión en el Reino Unido, Suecia, Australia, España y algunos países asiáticos como 
China. Se trata de la teoría de los enfoques de aprendizaje de los estudiantes. La teoría aquí 
expuesta emergió del trabajo de pensadores como Marton y Säljö, en Gotemburgo; 
Entwistle, Hounsell y Ramsden, en Edimburgo, y Biggs y Trigwell, en Australia, como 
pioneros en esta línea de investigaciones.  
 
Así, el apartado inicia con los antecedentes relativos al marco conceptual de los 
enfoques (escuelas, modelo 3p y taxonomía SOLO), continúa con los aspectos 
conceptuales de los enfoques de aprendizaje en general, luego se realiza una 
caracterización de dichos enfoques y finalizamos con las dimensiones que se estudiaron: 
enfoque profundo y enfoque superficial. Esté se encuentra representado en la Figura 4. 
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En el lapso de formación universitaria, se presenta una dilatada carga de actividades 
presenciales exigiendo gran dedicación al estudio personal, en los mismos cada estudiante 
opta por una forma, enfoque, de procesar el aprendizaje (Corominas, Tesouro y Teixidó, 
2006; Fernández-Martínez, 2008).  
Los enfoques de aprendizaje han sido definidos por Biggs (2006, 1988a, 1985) como 
“los procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones que los estudiantes tienen de 
las tareas académicas, influidas por sus características de tipo personal” (Bigg, 2006, p. 
32), es decir, el significado no se impone ni se transmite mediante la enseñanza directa, 
sino que se crea mediante las actividades de aprendizaje. Lo que construyen las personas a 
partir de un proceso de aprendizaje depende de sus motivos e intenciones, de lo que ya 
saben y de cómo utilicen sus conocimientos previos. 
Se entiende por enfoques de aprendizaje “la forma en que los alumnos aprenden y 
estudian” (Abalde y cols., 2001, p. 465), éstos enfoques comprenden la intención del 
estudiante al aprender y la manera de aprender, es decir, se centran en el proceso, y no 
tanto en los atributos personales, sino en la percepción que se tiene del contexto o situación 
particular (Corominas, Tesouro y Teixidó, 2006). 
Si se entiende al enfoque de aprendizaje como “la intención que orienta la actividad 
de los estudiantes en un proceso complejo, que incluye simultáneamente consistencia y 
variabilidad” (Pérez Cabaní, 2005, p. 288); se infiere que el concepto de enfoque de 
aprendizaje debe estar bajo tres condiciones simultáneas: 
Consistencia: hace referencia al modo habitual de actuación del alumno al abordar 
sus tareas de aprendizaje, dependiendo de ciertas variables personales que influyen 
en él. Consistiría en una tendencia más o menos estable en el alumno, pero no 





Variabilidad: hace referencia a la variación que puede darse en los enfoques de 
aprendizaje que adopta un alumno dependiendo de las condiciones del contexto y, 
especialmente, de la percepción que el alumno tenga de éstas. 
Complejidad: los enfoques explican la manera en que el alumno otorga sentido a las 
tareas de aprendizaje; esto trae consigo tener en cuenta tanto las características del 
alumno como las de la tarea y el contexto en el que ésta se ubica, por lo tanto los 
resultados sobre enfoques de aprendizaje deben ser interpretados dentro de cada 
contexto educativo particular. (pp. 78-79) 
 
Desde otra arista, los enfoques de aprendizaje son definidos como un  
…fenómeno intencional que está dirigido del individuo al mundo que lo rodea, en 
cuanto está simultáneamente definido por éste. No es algo que esté en el interior del 
alumno, sino que más bien se configura en como el alumno experimenta el 
aprendizaje (Hernández-Pina, 2005, p. 29) 
 
Los diversos estudios sobre la materia en cuestión (Soler, 2014a, 2014b, 2015; 
Hernández-Pina, Maquilón y Monroy, 2012; Ramsden, 2003; Biggs, 2006; Biggs, Kember 
y Leung, 2001; Entwistle, 1987; y, Marton y Säljö, 1976a, 1976b) concluyen que los 
enfoques de aprendizaje están influenciados (I) por las características individuales de quien 
aprende, (II) por la naturaleza de la tarea académica y (III) por el contexto en que se da el 
proceso de aprendizaje; estos factores interactúan en un sistema que define la ruta de 
aprendizaje elegida por cada estudiante.  
Por tanto, un enfoque de aprendizaje describe la naturaleza de la relación entre 
estudiante, contexto y tarea (Biggs, 2006); y, además de lo señalado es, también, 
influenciado por el proceso de enseñanza. “En el Modelo 3P, los factores del alumno, el 
contexto de enseñanza, los enfoques de aprendizaje durante la tarea y los resultados de 






Las variables o factores que ejercen influencia en los enfoques de aprendizaje 
señalados lo hacen a través de la interacción de la motivación con las estrategias, como se 
puede ver en la Figura 5. 
 
Figura 5. Relaciones entre componentes que intervienen en la selección del enfoque de 
aprendizaje.  
Fuente: Modificado de Soler y Romero (2014). 
 
 
2.2.1.7  Características 
En los diversos estudios, realizados en muestras de estudiantes universitarios sobre 
los enfoques de aprendizaje, en su mayoría, muestran diferencias significativas entre los 
dos enfoques principales y caracterizan su enfoque de aprendizaje de acuerdo con 
diferentes asignaturas, profesores y titulaciones, señalan que la consistencia que se 
presenta entre motivación y estrategias de los participantes, así como la influencia del 
contexto en la adopción de uno u otro enfoque de aprendizaje.  
Características comparadas de los enfoques de aprendizaje 
Tabla 1. 
 
Características principales de los dos enfoques según Briggs 
 
El que adopta un enfoque profundo El que adopta un enfoque superficial 
Está interesado en la tarea académica y disfruta 
realizándola 
Percibe la tarea como una demanda que hay que 
satisfacer, como una imposición necesaria, si algún 
objetivo debe ser alcanzado (una nota, por ejemplo) 
Explora el significado esencial (sea el 
fragmento de un texto; la intención del autor) 
Pasa por alto los significados que la tarea o una 
parte puede tener 
Motivación 




promueve Enfoque superficial 
Motivación relacionada a Estrategia promueve Enfoque de aprendizaje 
Motivación 
Intrínseca relacionada a 
Actividades 
cognitivas de 
orden superior  





Personaliza la tarea, tornándola significativa a 
su propia experiencia y al mundo real. 
Está preocupado por el tiempo que le consume 
llevarla a cabo. 
Integra aspectos o partes de la tarea en un todo 
(ejemplo: relaciona la evidencia a las 
conclusiones; percibe relaciones entre totalidad 
y conocimientos anteriores) 
Ve los aspectos o partes de la tarea como 
componentes no relacionados entre sí o con otras 
actividades. 
Intenta teorizar sobre la tarea, formula hipótesis Confía en la memorización e intenta reproducir los 
aspectos superficiales de lo que aprende 
Fuente: Hernández-Moreno (2010, p. 84) 
 
Los resultados de aprendizaje no pueden ser los mismos en el caso del estudiante que 
aborda su aprendizaje de manera estratégica, planificando, regulando su propio proceso de 
aprendizaje, y aprendiendo de manera significativa, que en el caso del estudiante que 
aborda su aprendizaje de manera repetitiva o mecánica, sin dar importancia a la 
comprensión y sin relacionar lo que “aprende” con lo que ya sabe. En este sentido, Biggs 
establece las características principales de cada uno de los enfoques de aprendizaje que un 
estudiante adopta al enfrentar una tarea académica (ver Tabla 1) La diferenciación más 
importante entre ambos enfoques, según Biggs, radica en la intencion de comprender, así 
cuando se adopta un enfoque superficial no hay intenciòn de aprender, lo cual si existe en 
el enfoque profundo. 
Tabla 2. 
 
Elementos característicos de los enfoques de aprendizaje en estudiantes 
 
Enfoque Profundo Enfoque Superficial 
–El aprendizaje es un acto emocionalmente 
satisfactorio 
–El aprendizaje es un medio para lograr un fin, un 
acto de equilibrio para evitar el fracaso y no 
trabajar demasiado 
–Mantienen una concepción cualitativa del 
aprendizaje: transformar, cambiar las formas 
de ver el mundo, ser creadores de su realidad, 
fomentar la metacognición y promover el 
desarrollo personal 
–Mantienen una concepción cuantitativa del 
aprendizaje: adquirir información y conceptos 
acerca de los contenidos de la materia y reproducir 
esa información con éxito en la evaluación 





materias, comprenderla y conseguir que el 
aprender tenga un significado 
se sienten satisfechos con él 
–Conciben la tarea como un medio de 
enriquecimiento personal 
–Conciben la tarea como una demanda a satisfacer; 
evitando los significados personales que ésta pueda 
tener 
–Son capaces de programar a largo plazo y están 
abiertos a sugerencias sobre cómo planificar su 
trabajo y llevarlo a cabo eficazmente. Por tanto, 
definen sus objetivos y los persiguen 
–No utilizan planificación 
–Las estrategias que utilizan están basadas en su 
interés hacia la materia y la utilizan para 
maximizar la comprensión y satisfacer su 
curiosidad 
–Cumplir los requisitos en la evaluación, o resolver 
lo demandado, se convierten en la motivación para 
aprender 
–Relacionan los componentes de la tarea entre sí 
y con otras materias, integrándolas en su 
conjunto 
–Aceptan pasivamente las ideas y la información. –
La reproducción y el aprendizaje memorístico 
marcan el abordaje de las tareas nuevas 
–Buscan el significado inherente en la tarea –Se limitan a lo esencial, centrándose en aspectos 
concretos más que en su significado 
–Interaccionan crítica y activamente con la 
materia, examinando argumentos lógicos y 
relacionando las evidencias con las conclusiones 
–Ven los componentes de la tarea como aspectos no 
relacionados, encontrando dificultades para dar 
sentido a las tareas nuevas 
 –Poseen un bajo concepto académico 
 
Fuente: Díaz, Alvarino y Carrascal (2011, p. 57); Hernández-Pina y cols., (2005a) 
 
 
Por su parte, Hernández-Pina, Martínez, Da Fonseca y Rubio (2005a), seguidores de 
los estudios de Biggs, resumen los elementos característicos más reconocidos en la 
literatura académica de la línea SAL en cada uno de los dos enfoques, y por lo esclarecedor 
que resulta se reproducen, de manera comparativa en la Tabla 2.  
 
Adopción de un enfoque de aprendizaje por el estudiante  
De acuerdo con algunos estudios, las distintas características académicas (carrera, 
grado de avance, métodos de enseñanza y modalidad de evaluación, entre otras) estimulan 
o facilitan, en cada individuo, el predominio de uno de los dos enfoques descritos (Baeten, 





en juego de diferentes procesos cognitivos que permiten la adaptación a diversas 
situaciones de enseñanza-aprendizaje (Goikoetxea, Ros y Buján, 2014; Hernández-Pina, 
Arán y Salmerón, 2012b; Sanfabián, Belver y Álvarez, 2014). 
 
Presentamos en la Figura 6 el proceso de adopción de un determinado enfoque 
(profundo o superficial), las dimensiones y sus elementos constituyentes  
 
Figura 6. Proceso en la adopción de un enfoque de aprendizaje 
 
 
Un enfoque de aprendizaje es la ruta preferente que sigue un individuo en el 
momento de afrontar una demanda académica en el ámbito educativo; está mediado por la 
motivación del sujeto que aprende y por las estrategias usadas (Soler, 2015, p. 46)  
 
Clasificación de los enfoques de aprendizaje 
Principalmente en los enfoques de aprendizaje se consideran las propuestas de tres 
autores de la línea de investigación S.A.L., cada uno desde un contexto sociocultural y 
educativo diferente (Suecia, Reino Unido y Australia); en la Tabla 3 se ve los detalles 
sintetizados.  En razón de los objetivos planteados en este estudio damos un mayor énfasis 
en Biggs, del grupo australiano. 
Constructo               










usando actividades cognitivas 











Tipos de enfoque de aprendizaje por autores 
 
Autor  John B. Biggs Ference Marton Noel Entwistle 










País Australia  Suecia Inglaterra 
Grupo Australia Gotemburgo Edimburgo 
Fuente: Labatut (2004)  
 
En base a los resultados encontrados por Entwistle y Ramsden en 1983 con 2,208 
estudiantes universitarios, Entwistle (1988) planteo tres enfoques de aprendizaje: profundo, 
superficial y estratégico (ver Figura 7) 
 
 
Figura 7. Correspondencia entre orientaciones hacia el estudio y 
enfoques hacia el estudio Fuente: Entwistle (1988) 
 
Dejando de lado la orientación al rendimiento (enfoque estratégico) por su poca 
trascendencia, el estudio de este constructo ha permitido distinguir dos tipos de enfoque: 
uno dirigido hacia la reproducción (enfoque de orientación superficial) y otro dirigido 
hacia la comprensión (enfoque de orientación al significado). Este segundo enfoque, 
considerado profundo, es característico de los estudiantes capaces de autorregular su 




















posibilita resultados de alta calidad; pone en marcha un aprendizaje simple, mecánico y 
memorístico. Por su parte, el enfoque profundo se caracteriza por un alto interés y grado de 
implicación en lo que se está aprendiendo, orientándose a descubrir significados y 
estableciendo relaciones con conocimientos previos relevantes. 
Por su parte, Biggs (1989, 1990) identifica tres enfoques de aprendizaje a los que 
rotuló de superficial, profundo y logro. Estas denominaciones se extienden a los motivos y 
las estrategias que determina cada enfoque de aprendizaje.  
 
 
Figura 8. Enfoques de aprendizaje y sus respectivos componentes 
Fuente: Adaptado de Maquilón (2003, p. 153) 
 
Motivaciones y estrategias en los enfoques de aprendizaje 
La diferenciación más importante entre los enfoques profundo y superficial, según 
Biggs, radica en la intencion de comprender, así cuando se adopta un enfoque superficial 
no hay intenciòn de aprender, lo cual si existe en el enfoque profundo. 
Cuando un estudiante se enfrenta a una situación de aprendizaje, le surgen dos 
importantes cuestiones; una relacionada con los motivos y metas que desea conseguir 
(¿qué quiero conseguir con esto?), y la otra vinculada con las estrategias y recursos 
cognitivos que debe poner en marcha para satisfacer dichas intenciones (¿cómo hago para 
conseguirlo?). Sobre el 1er interrogante, Gargallo, Suárez, García, Pérez y Sahuquillo 
(2012) señalan que ante una tarea primero surgen las motivaciones que impulsan al 






Motivo superficial (MOTSUP) 
Estrategia superficial (ESTSUP) 
Enfoque profundo 
(EAP) 
Motivo profundo (MOTPRO) 
Estrategia profunda (ESTPRO) 
Enfoque de logro 
(EAL) 
Motivo de logro (MOTLOG) 





estrategias o rutas elegidas para llevarla a cabo; así motivación y estrategia son las dos 
variables que caracterizan el enfoque de aprendizaje adoptado por quien aprende. De esta 
forma, un enfoque de aprendizaje está basado en un motivo y una estrategia, combinados 
ambos mediante un proceso metacognitivo (Biggs, 1988, 1993).  
 
a) Componente motivo de aprendizaje. 
Marton y Säljö, encentraron una relación estrecha entre la orientación motivacional y 
los caminos que se adopta para aprender: 
…Distingue motivación intrínseca, que conlleva el interés del sujeto por aprender, 
interés que se construye en el encuentro profesor-alumno, ya que el profesor tiene 
que descubrir el foco de interés y conectar con el material de estudio (contenido); y, 
motivación extrínseca, que supone la memorización realizada por el sujeto, quien 
hará las cosas para el otro y no para sí, percibiéndose constantemente amenazado y 
ansioso (Labatut, 2004, p. 96) 
 
Los motivos que orientan a los estudiantes están directamente relacionados con (I) el 
rendimiento que pretenden obtener de sus aprendizajes y con (II) el componente cognitivo 
de los estudiantes.  
 
De conformidad a los enfoques planteado por Biggs existen tres niveles básicos de 
motivos: (I) motivación extrínseca (enfoque superficial), (II) motivación intrínseca 
(enfoque profundo) y (III) necesidad de logro (enfoque de logro). 
En la motivación extrínseca pueden diferenciarse dos subniveles (Maquilón, 2003, p. 
144): (I) Refuersos positivos: Premio, reconicimiento o intencion de alcanzar un fin 









b) Componente estrategia de aprendizaje 
Este segundo componente de los enfoques de aprendizaje está vinculado con las 
estrategias de aprendizaje que intentan explicar la relación entre la situación de aprendizaje 
y el rendimiento académico. 
 
Hernández-Pina (1993b) define las estrategias como comportamientos y 
pensamientos del estudiante durante el aprendizaje cuya finalidad es influir en el proceso 
de codificación del estudiante. De modo, que la meta de una estrategia será o bien influir 
en el estado motivación o afectivo del individuo o seleccionar, organizar o integrar nuevos 
conocimientos de un modo especifico. 
 
Así, las estrategias de aprendizaje son los procesos que sirven de base a la realización 
de las tareas intelectuales; apuntan casi siempre a una finalidad, aunque no siempre se 
desarrollan a un nivel consciente o deliberado; y, las estrategias representan un orden más 
elevado, que controlan y regulan habilidades más específicamente referidas a las tareas o 
más prácticas”. 
 
En relación a las estrategias cognitivas superiores, propias del enfoque profundo, 
tenemos que dentro del marco teórico del aprendizaje autorregulado, en sus procesos de 
planificación, ejecución y evaluación, se ha distinguido diversos tipos de estrategias 
autorregulatorias que involucran distintos tipos de procedimientos cognitivos: (1) 
estrategias de disposición hacia el aprendizaje, (2) estrategias cognitivas de aprendizaje y 
(3) estrategias metacognitivas de aprendizaje. A continuación se caracteriza cada una de 
ellas (Díaz y Pérez, 2013): 
Las estrategias de disposición, aplicadas por el estudiante al principio de una 
actividad de aprendizaje, consisten en el análisis de la tarea, de su contexto y de los 
recursos personales y ambientales de que se dispone para enfrentarla. Además, se 





lo propuesto. Los alumnos, al hacer uso de estas estrategias, participan activamente 
en generar las condiciones materiales y psicológicas que permiten que se produzca el 
aprendizaje; para ello se involucran estrategias metacognitivas y estrategias de 
manejo de recursos o de apoyo. 
Las estrategias cognitivas, propias de la fase de ejecución, se refieren a los procesos 
que permiten producir el conocimiento, como por ejemplo: la elaboración, la 
organización y la transferencia. Corresponden a formas de procesamiento profundo, 
que implican elaboración, reestructuración y restablecimiento de vínculos entre el 
conocimiento previo y el nuevo. 
Las estrategias metacognitivas se refieren a aquellas asociadas al conocimiento y 
regulación de la propia actividad cognitiva, es decir cómo se percibe, comprende, 
aprende, recuerda y piensa. Es el estudiante quien debe mantener un control 
deliberado y consciente de la propia actividad cognitiva, en el que priman dos 
fenómenos cognitivos: el conocimiento de la cognición y la regulación cognitiva. 
Destacan entonces las estrategias de monitoreo o autoobservación de los procesos de 
aprendizaje, evaluación de procesos y resultados y las de metacomprensión referidas 
a los procesos de comprensión de textos. (p. 343) 
 
Congruencia entre motivaciones y estrategias en los enfoques de aprendizaje 
La relación motivo-estrategia —denominada por Biggs «congruencia»—, sobre la 
que se basa un enfoque de aprendizaje, implica que el estudiante sea capaz de interpretar 
sus propios motivos y, además, ser consciente de sus propios recursos cognitivos en 
relación a las demandas de la tarea (Porto, 1994; Porto, Barca, Santorum, y Núñez,  1995).  
 
En este sentido,Biggs(1987a) sostiene que un enfoque de aprendizaje está basado en 
un motivo o intención, que marca la dirección general del aprendizaje, y en una estrategia 
o conjunto de estrategias, que seguiría esa dirección. La congruencia entre motivo y 
estrategia encierra dos aspectos a dilucidar: constatar si los estudiantes con una motivación 
particular tienden a utilizar las estrategias más afines, y comprobar si los motivos-






Así, por ejemplo, aquellos estudiantes que tienen la intención de cumplir los 
requisitos mínimos de la tarea, con un mínimo de esfuerzo e implicación en la misma 
(motivo), pondrán en marcha determinadas estrategias dirigidas a aprender mecánica y 
repetitivamente la información y reproducirla en el momento oportuno. Estas relaciones 
motivo-estrategia reflejan las características del enfoque superficial.Por otro lado, los 
estudiantes con un alto interés intrínseco y un alto grado de implicación en lo que están 
aprendiendo, con la intención de comprenderlo significativamente (motivo), desarrollarán 
estrategias dirigidas a descubrir el significado de lo que van a aprender, estableciendo 
relaciones con conocimientos previos relevantes. Estas relaciones motivo-estrategia 
reflejan las características del enfoque profundo. 
 
De este modo, asumiendo que el enfoque de aprendizaje es visto como una función, a 
la vez, de un motivo y una estrategia, y que la calidad del aprendizaje resultante depende 
de las intenciones y estrategias seleccionadas (Biggs, 1993), es evidente que los motivos e 
intenciones del estudiante influyen en las estrategias de aprendizaje y estudio que él 
adopta. Así, en el estudio realizado por Biggs en 1987, respecto a la correlación entre los 
motivos con las estrategias, concluyó que ésta es más alta entre los motivos y estrategias de 
la misma EA, que entre Enfoques de Aprendizaje distintos (Biggs, 1987a, 1993; 
Hernández-Pina, García, Martínez, Hervás y Maquilón, 2002; Sarzoza, 2007). 
 
Por eso, dentro de la corriente .Biggs señala que “…la relación entre motivo y 
estrategia es empíricamente demostrable y psicológicamente plausible” (Biggs, 1979b) y 
para demostrarlo planteó dos estudios simultáneos, constatando en cada una de ellas, 
respectivamente, que: (i) los estudiantes con una determinada motivación suelen emplear 
estrategias asociadas a dicha motivación y (ii) la relación motivo-estrategia congruente son 






Enel primer estudio, Biggs demuestra mediante el análisis factorial de segundo orden 
de su cuestionario SBQ (Biggs, 1979a, 1982) que existe una alta correlación entre 
cualquier motivo y su estrategia complementaria; lo cual es corroborado por estudios 
posteriores. En un segundo estudio, para demostrar si las relaciones motivo-estrategia 
congruentes son más eficaces que las no congruentes, Biggs (1984) considera el término 
“eficacia” desde una doble arista, una sí está relacionada con los propios objetivos del 
estudiante, y otra si corresponde a una arista externa e impuesta, como pueden ser los 
resultados de un examen. Entre sus conclusiones, señala que los estudiantes universitarios, 
con un auto concepto inadecuado, se orientaban al empleo de estrategias que le resultan 
eficaces solo cuando son congruentes con su motivación. 
 
Posteriormente, Kember y Gow (1990) propone un nuevo modelo que vincula los 
motivos y las estrategias del enfoque profundo y del enfoque superficial; se enfocaron en 
demostrar que (I) un estudiante que emplea predominantemente un enfoque de aprendizaje 
mantiene esta coherencia entre la motivación que le mueve a aprender y el uso de las 
estrategias que según la teoría se le asocia; o por el contrario, (II) un estudiante con una 
determinada motivación por aprender, pueden emplear las estrategias correspondientes a 
otro enfoque en función de la demanda de la tarea. Esta segunda parte lo veremos más 
adelante, ahora nos ocuparemos de la primera.  
En la Figura 9 se muestra las posibles relaciones del estudio de Kember y Gow 







Figura 9. Posibles relaciones de los motivos y estrategias de aprendizaje 
Fuente: Adaptado de Hernández-Pina y cols. (2001b) 
Nota  
Con ayuda del profesor 
  Elección difícil / imposible 
  Institución puede inducir 
 
De las relaciones del modelo de Kember y Gow, mostradas en la Figura 9, se 
desprende que (Maquilón, 2003): 
−Un estudiante con predisposición profunda utilizará las estrategias profundas cuando la 
tarea lo demande. 
 
−Un estudiante con predisposición superficial empleará estrategias superficiales 
cuando la tarea lo demande. 
 
−Un estudiante al que le guía una motivación profunda puede utilizar estrategias 
superficiales en caso de que la tarea de aprendizaje lo demande. 
 
−En sentido opuesto, un estudiante al que predominantemente le guía una motivación 
superficial difícilmente podría emplear estrategias profundas aunque la tarea lo 
requiera. 
 
−Un estudiante que presenta un perfil profundo de aprendizaje puede decantarse 



















−En sentido opuesto, un estudiante difícilmente puede transformar su perfil de 
aprendizaje de superficial a profundo, a no ser de que desde la Institución se 
promueva, fomente o facilite dicha transformación. (p. 148) 
 
 
Asimismo, en el presente estudio (Pareja, 2017), se ha ratificado la mencionada 
congruencia, encontrando una relación muy significativa entre motivo y estrategia en el 
enfoque profundo (rs=,657; p=,000) y en el enfoque superficial (rs=,721; p=,000), siendo 
la relación más fuerte en el enfoque superficial donde el coeficiente explica el 52% de la 
relación frente al 43% en el enfoque profundo; este resultado no está de acuerdo en el 
punto de que hay más congruencia motivación-estrategia en el enfoque profundo que en el 
superficial. 
 
  Diversos estudios mostraron una mayor congruencia entre motivos y estrategias en 
el enfoque profundo que el enfoque superficial, en general y relacionadas a variables como 
el año de estudio, la edad, etcétera. Así, Biggs (1987a, 1993) y Hernández-Pina, García, 
Martínez, Hervás y Maquilón (2002) demostraron que el enfoque profundo es más 
congruente que el enfoque superficial.Hernández-Pina, en el año 1993, concluyó que los 
estudiantes de último año, se observan más congruentes en el Enfoque Profundo que los de 
primer año, y que los estudiantes mayores de 27 años son quienes se muestran más 
congruentes aún.  
 
Posteriormente, Hernández-Pina junto a su equipo, concluyó que los estudiantes de 
Escuelas Universitarias arrojaron un grado mayor de congruencia que los de Facultades, y 
que tanto mujeres como hombres tienen similar nivel de congruencia, teniendo una leve 
ventaja las mujeres. Además, concluyeron que el motivo profundo correlacionó 
significativamente con las estrategias de alto rendimiento y de forma nula con las 






Continuidad de un enfoque superficial a un enfoque profundo  
Se ha encontrado, como se ha visto en el apartado anterior, una coherencia entre los 
motivos o intenciones con las estrategias en un determinado enfoque; sin embargo, puede 
suceder que ante el planteamiento de tareas concretas, varíe el peso que se le dé a las 
intenciones y, por lo tanto, cambie las estrategias, esto en función a las demandas de la 
tarea, del contexto y el momento concreto. En consecuencia, existe un continuo entre 
ambos enfoques, encontrándose un extremo de este continuo el polo donde adquiere mayor 
peso los aspectos que caracterizan al enfoque profundo, y en el otro extremo el polo donde 
adquieren mayor peso los aspectos que caracterizan al enfoque superficial. 
 
Al respecto y de conformidad con los resultados encontrados por Kember (1996, 
2000) se planteó que entre ambos enfoques de aprendizaje hay gradientes, que forman 
parte de un continuo, teniendo como un extremo el enfoque superficial y por el otro el 
profundo existiendo en las fases intermedias una variedad de enfoques en función del peso 
que el estudiante le dé a la intención de comprender o memorizar, siempre de conformidad 
con las demandas del contexto.  
 
Kember (1996, 2000) señala que la forma como el estudiante combina la 
comprensión con la memorización da lugar a dicho continuo; y el lugar que el estudiante 
ocupe en dicho continuo estará determinado por las intenciones o motivos que tenga y las 












Continuo Enfoque de Aprendizaje Superficial/ Enfoque de Aprendizaje Profundo 
 
Enfoque Intención Estrategia Concepciones del 
Aprendizaje 
Superficial Memorización sin 
comprensión 
Aprendizaje mecánico. –Cuantitativa. 
–Retención. 
Intermedio 1 Memorización 
fundamentalmente 
Las estrategias intentan alcanzar 
una comprensión limitada para 
ayudar a la memorización. 
–Cuantitativa. 
–Retención con un grado 
mínimo de construcción. 




Busca la comprensión pero con 
el compromiso de memorizar. 
–Cuantitativa. 
–Repetición con 
construcción en equilibrio. 
Intermedio 2 Comprensión 
fundamentalmente 
Utiliza estrategias de memoria 
tras lograr la comprensión. 
–Cualitativa. Repetición 
más construcción. 
Profundo Comprensión. Búsqueda de la comprensión. –Construcción y revisión. 
Fuente: Hernández-Pina, Martínez, Da Fonseca & Rubio (2005a). 
 
En las gradientes intermedias entre enfoque superficial y enfoque profundo, Kember 
(2000) sitúa un nuevo enfoque al que denominó enfoque equilibrado (narrow approach); 
García (2003) y Sarzoza (2007) lo llaman no catalogado. 
 
Tránsito de un enfoque superficial a un enfoque profundo y viceversa   
Como se la expresado líneas arriba, Kember y Gow (1990) propusieron un modelo 
que vincula los motivos y las estrategias del enfoque profundo y del enfoque superficial; se 
enfocaron a demostrar que (I) un estudiante que emplea predominantemente un enfoque de 
aprendizaje mantiene esta coherencia entre la motivación que le mueve a aprender y el uso 
de las estrategias que según la teoría se le asocia; o por el contrario, (II) un estudiante con 
una determinada motivación por aprender, pueden emplear las estrategias correspondientes 
a otro enfoque en función de la demanda de la tarea. La primera parte lo analizamos líneas 
arriba, ahora nos ocuparemos de la segunda. 
Biggs (2006) enfatiza en que los enfoques de aprendizaje se aplican a la forma de 





del alumno, sino más bien se configura en como el alumno experimenta el aprendizaje” 
(Hernández-Pina y cols, 2005a, p. 29) Es decir, una vez seleccionado un determinado 
enfoque de aprendizaje, este puede modificarse en función de nuevas tareas o situaciones 
de aprendizaje, de una tarea a otra o de un profesor a otro, combinando unas intenciones o 
motivos con grupos de estrategias con características similares; aunque se observan 
tendencias hacia el uso de enfoques profundos y superficiales. 
 
En consecuencia, los enfoques de aprendizaje no son algo perdurable en el 
estudiante, no son una característica personal que no se pueda modificar, sino que surgen 
en un momento dado, de conformidad con la percepción del contexto, la naturaleza la tarea 
y él mismo; por ello, González, Del Rincón y Bayot (2010), argumentan que los 
estudiantes pueden adoptar uno u otro enfoque de aprendizaje (superficial o profundo) 
dependiendo de estos factores. En otras palabras, los enfoques de aprendizaje están en 
función tanto de las características individuales de los estudiantes, como del contexto de 
enseñanza determinado y la tarea asignada o auto-asignada.  
 
Hernández-Pina y colegas (2002) encontraron que un estudiante con perfil de 
aprendizaje profundo puede transitar hacia una de predisposición superficial si el contexto 
así lo requiere. Sin embargo, para un estudiante con motivación superficial la transición a 
una motivación profunda es muy difícil, salvo que el contexto educativo promueva 
actividades que reorienten y propicien la transformación. 
 
El tránsito de un enfoque de aprendizaje a otro es factible, ya que estos forman parte 
de un continuo, cuyos extremos albergan a los enfoque profundo y enfoque superficial y, 
en las fases intermedias, a una variedad de enfoques en función de la valoración que el 
estudiante le otorga a la comprensión y/o memorización frente a la realización de una 





2000; Hernández-Pina, García y Maquilón, 2000; Hernández-Pina, y cols., 2002; Sarzoza, 
2007). 
 
Kember (1996), señala que todos los estudiantes tienen una predisposición hacia el 
estudio influida por uno de los enfoques de aprendizaje, por lo que los estudiantes cuando 
lo adoptan, lo hacen en total congruencia entre intenciones y estrategias. Sin embargo, si la 
situación lo requiere, podrá actuar de acuerdo a las demandas contextuales. No obstante, la 
posibilidad de flexibilizar ante las exigencias del medio, transitando de un enfoque a otro, 
es más fácil en aquellos estudiantes con predisposición/motivo profundo, que en aquellos 
con predisposición superficial (Hernández Pina, y cols., 2005a; Biggs, 2006).  
 
2.2.1.8 Dimensiones de los enfoques en estudio 
Previo a la descripción de los dos enfoques de aprendizaje, es necesario puntualizar, 
que tanto Biggs (2001) como otros autores (Kember y otros, 1998, 1999; Hernández-Pina y 
cols., 1999, 2001b) plantean preferible considerar solo dos enfoques de aprendizaje 
(solución de dos factores en el análisis factorial), que están basados en estudios empíricos 
en la década de los setenta y los antecedentes teóricos de los propios enfoques; estos 









Antecedentes empíricos que fundamentan la bidimensionalidad de los enfoques 
 
Autor Dimensión 1 Dimensión 2 
Ausubel (1968) Aprendizaje significativo Aprendizaje de memoria 
Jensen (1970) Procesos de nivel I Procesos de nivel II 
Biggs y Das, 1973) Estrategias de estudio internas  Estrategias de estudio externas 
Wittrock (1974) Procesamiento generador Procesamiento orientado a la 
reproducción 
Marton (1975) Procesamiento de nivel profundo Procesamiento de nivel superficial 
Entwistle y Hounsell 
(1975) 
Enfoques profundo de aprendizaje Enfoques superficial de aprendizaje 
Das y otros (1975) Procesamiento simultáneo  Procesamiento sucesivo  
Marton y Säljö (1976) Procesamiento de nivel profundo Procesamiento de nivel superficial 
Fuentes: Maquilón (2003, p. 153) y Hernández-Moreno (2010, p. 81-82) 
 
 
Biggs (2006) ha considerado, fundamentalmente, dos tipos de enfoque de 
aprendizaje: el profundo y el superficial. Ambos enfoque “escriben las dos formas que 
tienen los dos estudiantes de relacionarse con un ambiente de enseñanza y aprendizaje” (p. 
36), en consecuencia, deben ser entendidos como la/s reacción/es de los estudiantes al 
ambiente de enseñanza-aprendizaje en sí, donde interaccionan sus intereses personales 
hacia la tarea, las estrategias que utiliza y las influencias que ejerce el contexto donde se 
desarrolló el mencionado proceso. 
 
La diferenciación entre nivel de procesamiento profundo y nivel de procesamiento 
superficial parece relacionarse con el concepto de profundidad de procesamiento o niveles 
de procesamiento desarrollado por Craik y Lockhart en 1972, a raíz de sus investigaciones 
sobre cómo la gente almacena y retiene información. Ante esta similitud Marton y Säljö 
aclaran que el significado exacto del término procesamiento varía, ya que para ellos no 
solo refleja el proceso de aprendizaje, que lleva a cabo el estudiante, sino también su 





término procesamiento fue sustituido por el de enfoque de aprendizaje, que es como los 
conocemos en la actualidad (García, 2004). 
 
A continuación detallamos ambos enfoques, se considera definiciones, 
características, componentes, y estudios empíricos realizados relacionados con ellos. 
 
2.2.1.9 Enfoque profundo 
Conceptualización del enfoque profundo 
La influencia de la percepción positiva del contexto del aula, la naturaleza de la tarea 
académica y las características personales del estudiante que aprende sobre la interacción 
de las motivaciones para aprender (en este caso la motivación intrínseca) con las 
estrategias que se utiliza para aprender (de orden superior y de naturaleza cognitiva, 
fundamentalmente) inducen, en este caso, que se adopte o seleccione el enfoque de 
aprendizaje profundo; como se puede ver en la Figura 10. 
 
Figura 10. Relaciones entre los factores que intervienen en la 
selección del enfoque profundo por cada estudiante 
 
Fuente: Elaborado en base a Soler (2015) 
 
A manera de inicio, como un resumen para ser detallado más adelante, en la Figura 
10 se muestra las variables motivación y estrategias de estudio como determinantes a la 





…que una motivación intrínseca, originada desde el interior del sujeto, provoca en él 
una orientación general hacia la comprensión del significado de lo que se aprende, 
así la tarea se hace algo interesante con importantes implicaciones personales para 
cada estudiante. A su vez, esto conduce al uso de un pensamiento de orden superior 
tendiente a discutir, reflexionar, teorizar y plantear hipótesis; de esta manera, los 
elementos estudiados se ven desde una perspectiva holística que buscan una relación 
de los conceptos, con los contenidos de otras asignaturas, generando así en el sujeto 
sentimientos positivos de autoeficacia (Hernández, 2010). Esta es la ruta de 
aproximación al conocimiento conocida como enfoque profundo de aprendizaje. 
(Soler, 2015, p. 48) 
 
Considerando los planteamientos de Biggs (2006), orientado al enfoque profundo, 
este autor argumenta que:  
El enfoque profundo se deriva de la necesidad sentida de abordar la tarea de forma 
adecuada y significativa, de manera que el estudiante trate de utilizar las actividades 
cognitivas más apropiadas para desarrollarla. Esto requiere un sólido fundamento de 
conocimientos previos relevantes, de manera que los estudiantes que necesitan saber 




Por su parte, Brockbank y McGill (2002) considera que el enfoque de aprendizaje 
profundo está: “concentrado en el tema del discurso, lo que se asocia con un enfoque 
activo del aprendizaje y con el deseo de comprender el punto principal, establecer 
conexiones y extraer conclusiones” (p. 51) 
 
Al utilizar un enfoque profundo, generalmente, los estudiantes tienen sentimientos 
positivos como interés, sentido de la importancia, sentido de la responsabilidad, sensación 








Características del enfoque profundo 
Se encontró que existe una asociación entre cómo abordan los estudiantes el 
aprendizaje y cómo perciben el contexto: aquellos que abordan el aprendizaje de manera 
profunda tienden a percibir positivamente la situación en que el curso se lleva a cabo. Por 
otro lado, cuando se consideró la docencia de los profesores, los resultados mostraron que 
el grupo de cursos donde es más probable que los estudiantes aborden su aprendizaje de 
manera profunda es aquel donde los profesores tienden a abordar la docencia centrados en 
el aprendizaje y el cambio conceptual de los estudiantes. 
 
Existe una relación directa entre la adopción de un enfoque profundo de aprendizaje 
y el uso de estrategias de autorregulación en sus dimensiones de disposición al aprendizaje, 
cognitivas y metacognitivas.  
 
En relación a promover el enfoque profundo, Cannon y Newble (2000) dice que  
los estudiantes están en disposición de adoptar enfoques de aprendizaje más 
profundos y una mayor calidad en sus resultados de aprendizaje cuando:     
–Es activada su motivación intrínseca y su curiosidad. 
–Son estudiantes independientes. 
–Les damos oportunidades. 
–Pueden elegir en sus tareas. 
–El medio les ofrece apoyo y feedback.  
–Hay una organización clara y bien estructurada. 
–Se hace énfasis en la práctica y en el esfuerzo (p. 9). 
 
Motivacion intrínseca y estrategias de orden superior 
En cuanto a la motivación y las emociones que experimentan los estudiantes que 
adoptan un enfoque profundo de aprendizaje, García (2011) lo refiere de este modo:  
-Expresan un interés claro e intrínseco por llegar a entender las materias, por abordar 





enriquezcan personalmente. Les gusta avanzar, mejorar para hacer las cosas bien y 
llegar a conocer a fondo los temas o tareas en las que se implican. Se hacen 
preguntas y buscan respuestas y extraen conclusiones. 
-Experimentan el aprendizaje como una actividad asociada a algo satisfactorio, con 
la que disfrutan. Aprender supone placer y asocian al aprendizaje a sentimientos 
positivos como son: sentirse interesado, sentir que se hace algo importante y 
significativo para la persona, sentir que se está ante un reto o un desafío y que se 
tiene capacidad para superarlo. 
Si bien las emociones positivas mencionadas son las más frecuentes, no resulta 
extraño en estos alumnos que en ocasiones experimenten cierto estrés o ansiedad 
relacionada con un sentimiento de excesiva responsabilidad o perfeccionismo. (p. 80) 
 
En consecuencia, al enfoque profundo le caracteriza una motivación de carácter 
intrínseco, que impulsa, orienta y mantiene la ejecución de una conducta o comportamiento 
académico por ella misma, es decir, es cuando actuamos por interés personal, curiosidad o 
placer sin buscar recompensas a cambio, en esencia no es instrumental. En esta línea, se 
puede señalar que 
la incorporación de estrategias profundas de aprendizaje a la práctica cotidiana de 
estudio está fuertemente condicionada por los motivos para aprender que se posean, 
por el grado en el que se es consciente de lo que se quiere y de los propios procesos 
mentales y, en última instancia, por lo capaz que se sienta el estudiante para aprender 
(Torre, 2006, p. 452). 
 
En cuanto a las estrategias del enfoque profundo, García (2011) refiere que: 
· Las estrategias cognitivas que utilizan están al servicio de conseguir la mayor 
comprensión posible de la materia a trabajar. Para ello, establecen conexiones 
significativas entre la nueva información y los conocimientos previos ya adquiridos. 
A su vez, su actividad cognitiva no se circunscribe a una sola tarea o materia sino 
que planea entre distintas tareas y materias, de manera que las relaciona e integra 





· No excluyen ningún estímulo como fuente de actividad cognitiva o de aprendizaje. 
Identifican elementos de diferentes ámbitos (académicos y extraacadémicos) y los 
interrelacionan. Por lo tanto, consideran que es posible aprender de todo. 
· No recogen la información referida a la materia de manera pasiva, sino que de 
manera crítica buscan la lógica y elaboran razonamientos de manera activa. Intentan 
relacionar los argumentos teóricos con las evidencias prácticas. 
· Siempre que consideren que van a cumplir de manera más eficaz sus objetivos y 
dependiendo de las exigencias del contexto, son flexibles a la hora de cambiar de 
estrategias de trabajo. 
· Demuestran responsabilidad y constancia respecto al trabajo diario, tanto en la clase 
como fuera de ésta; es decir, cumplen con sus tareas y se esfuerzan en el día a día. 
Para ello planifican su trabajo, tanto a corto como a largo plazo, lo cual les beneficia 
en el mantenimiento del esfuerzo en periodos prolongados de tiempo. (p. 81) 
 
La Figura 11 muestra las características tanto de la motivación intrínseca como de las 
estrategias predominantes en el enfoque profundo de aprendizaje. La motivación que 
provoca esta ruta de aprendizaje es interna y genera un alto sentido de pertenencia, interés 
y compromiso por los contenidos que se aprenden. Los estudiante de éste enfoque 
profundo buscan elevados niveles de comprensión y la aplicación de los conocimientos 
adquiridos a situaciones prácticas contextualizadas, en la medida que las estrategias que 
usan son de un alto nivel cognitivo. 
 
Figura 11. Caracterización predominante de la motivación y estrategia del enfoque 




Deseo de aprender y comprender, interés 
por encontrar significados. 
Hay un compromiso por la asignatura. 
La motivación se originan desde el interior 
de la persona que aprende. 
Generar sentimientos positivos de 
autoeficacia personal, mayor satisfacción 
y gusto por lo que se estudia.  
 
 
Estrategia (actividades cognitivas de 
orden superior) 
Contrastar, explicar, analizar, relacionar, 
aplicar, teorizar, generalizar, formular 
hipótesis, reflexionar. 
Predomina el conocimiento de tipo funcional. 
Orientación general hacia la comprensión del 
significado, se establece relación con otros 






Como se observa en la Figura 11, recuadro de la izquierda, el enfoque profundo se 
fundamenta en una motivación intrínseca por los contenidos de la asignatura, carrera o de 
una profesión; los estudiantes ven el aprendizaje como un reto que les produce gran 
satisfacción cuando lo van superando. De otro lado, el recuadro derecho de la figura 
muestra las estrategias que surgen de este tipo de motivación y que son utilizadas para 
profundizar en la comprensión, de tal forma que la curiosidad sea satisfecha.  
En relación a lo anterior, se ha encontrado que hay estrechos vínculos entre la alta 
implicación de los estudiantes en el estudio personal y la adopción de un enfoque 
profundo, encontrándose que los estudiantes que adoptan este tipo de enfoque utilizan 
estrategias motivacionales y autorregulatorias que les ayudan a alcanzar niveles más 
intensos de comprensión y procesamiento de la información (Phan, 2008b). En esta misma 
línea, Díaz y Pérez (2013) señalan que: 
La investigación de esta relación ha permitido establecer que la alta implicación de 
los alumnos en el estudio personal influye en la adopción de un enfoque profundo, ya 
que actúa directamente sobre la motivación y en el uso de estrategias profundas. La 
adopción de una estrategia profunda se asocia a aprendizajes comprehensivos y 
significativos, pero no se refleja necesariamente en buenos resultados académicos. El 
grado en que los estudiantes se orientan hacia el aprendizaje de dominio (enfoque 
profundo); muestran creencias positivas acerca de sus habilidades, organizan su 
material de estudio tratando de relacionarlo con sus aprendizajes previos, controla su 
tiempo y ambiente de estudio y perseveran a pesar de las dificultades, explican en un 
alto grado la autorregulación metacognitiva. 
Asimismo existe evidencia de que un enfoque de aprendizaje profundo se relaciona 
directa y positivamente con una mejor planificación y control de la ejecución (fases 
previa y de ejecución) y se ha verificado una relación negativa entre el enfoque 
superficial y la autorregulación y una relación positiva entre el enfoque superficial y 
la regulación externa. (p. 344) 
 






- Buscar al máximo la comprensión de los contenidos.  
- Mantener una concepción cualitativa del aprendizaje.  
- Relacionar las nuevas ideas con los conocimientos previos ver la tarea interesante 
implicándose en ella.  
- Centrarse más en la comprensión que en los aspectos literales.  
- Integrar los componentes de la tarea entre sí y con otras tareas.  
- Relacionar la tarea con lo que ya conoce discutiéndola con otros.  
- Teorizar acerca de la tarea y formular hipótesis sobre el modo de relacionar los 
conocimientos.  
- Ver la tarea como un medio de enriquecimiento personal.  
- Ver el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.  
 
Estudios empíricos del enfoque profundo 
La relación entre las estrategias metacognitivas y los enfoques de aprendizaje parece 
evidente para diversos autores (Biggs, 1988b, 1993; Case y Gunstone, 2002; Valle, 
Cabanach, Rodríguez, Núñez y González-Pienda, 2006; De la Fuente,Pichardo, M., 
Justicia, F. y Berbén, 2008). 
En diversos estudios se ha encontrado una relación entre los enfoques de aprendizaje 
con la autorregulación que desarrollan los estudiantes, concretada en una mejor 
planificación y control de la ejecución (Case y Gunstone, 2002; Heikkila y Lonka, 2006; 
De la Fuente, y cols., 2008); de un comportamiento y estrategias más autorreguladoras (De 
la Fuente, y cols. 2008, p. 710); y, del enfoque profundo y la conciencia para la 








De La Fuente y colegas (2008) han encontrado en su investigación que existen: 
…correlaciones entre el enfoque profundo y las variables de autorregulación, diseño 
(escala 2) y desarrollo (escala 6), son positivas y significativas en las tres 
universidades. Destacan la planificación, en la primera variable, y las estrategias 
específicas de autorregulación, en la segunda… (p. 708). 
 
Los universitarios que adoptan preferentemente un enfoque profundo y autorregulan 
su aprendizaje (presagio y proceso) se muestran más satisfechos con la educación y el 
clima de aula que perciben, así como más integrados en su comunidad educativa que los 
estudiantes con enfoque superficial(Muñoz, 2007; Trigwell y Ashwin, 2003; Trigwell, 
2005); al final con su aprendizaje (producto) (De la Fuente y cols., 2008). Así, un 
aprendizaje de tipo profundo acompañado de mayor planificación y estrategias de 
autorregulación correlacionan positiva y significativamente con la satisfacción en el 
aprendizaje de los estudiantes universitarios.Además, Mondéjar, Vargas y Bayot (2008) 
reportan una asociación entre enfoque profundo y un mayor grado de interés y menor 
ansiedad por la asignatura. 
 
La variable sexo se relaciona con los enfoques de aprendizaje, mostrando un mayor 
enfoque profundo las mujeres, y mayor enfoque superficial los varones (García, 2011, 
Tural y Akdeniz, 2008; Elías, 2005; García-Berbén, 2005; Gijbels, Van de Watering, y 
Van den Bossche, 2005; Vermunt, 2005; De Lange y Mavondo, 2004; Duff, 2002). 
 
Por lo general, las publicaciones tienden a remarcar que la adopción de un enfoque 
profundo de aprendizaje se relaciona con el rendimiento académico de forma positiva. Así, 
algunas investigaciones sólo han mostrado correlaciones positivas del enfoque profundo 
con el rendimiento alto (Ruíz, Hernández-Pina y Ureña, 2008; Sarzoza, 2007; Recio y 






Se ha encontrado que el grupo de estudiantes con predominio de enfoque profundo 
presenta mejores calificaciones que el grupo con predominio de enfoque superficial (Valle 
y cols., 2000; Mattick, Dennis y Bligh, 2004; Trigwell y Ashwin, 2003).  
 
Específicamente, “…El rendimiento procedimental (realización de prácticas) aparece 
asociado positivamente con las estrategias profundas de los universitarios almerienses, 
aunque negativamente con el comportamiento de autorregulación de los universitarios 
granadinos (durante)…” (De La Fuente y otros, 2008; p. 710) 
 
Trigwell y Ashwin (2003) a lo largo de un proyecto de tres años que incluye a 2330 
estudiantes de la universidad de Oxford obtienen como resultado que los estudiantes que 
adoptan enfoque profundo de aprendizaje perciben el contexto  educativo como algo 
positivo y que les ayuda, que estimula un aprendizaje de calidad, les aporta confianza y 
mayor seguridad en su proceso de aprendizaje; por lo tanto tienden a valorar positivamente 
las variables del contexto sobre las que se les interroga (ritmo y presentación de los temas 
de las materias, carga de trabajo, métodos de enseñanza, actitud de los profesores, sistemas 
de evaluación y pertenencia a la comunidad educativa). Por su parte Muñoz (2007) halla 
correlación estadísticamente significativa de signo positivo entre enfoque profundo y la 
valoración positiva que el estudiante realiza respecto al clima afectivo del aula. Así mismo, 
Lindblom-Ylänne (2008) indica que cuando existe una percepción de las variables 
contextuales en sentido positivo o constructivo, se estimula el enfoque profundo. 
 
Cope y Staehr (2005) identifican la percepción de carga de trabajo excesiva como 
obstáculo al desarrollo del enfoque profundo; a partir de esta constatación, y a lo largo de 5 
años, van disminuyendo cada año progresivamente la carga de trabajo hasta que el 






Además, un estudio reciente ha mostrado cómo una mayor claridad percibida en la 
enseñanza, por parte de los estudiantes, se asocia positivamente al aprendizaje profundo, y 
negativamente con el superficial (Wong, Kwong, & Thadani, 2014).  
 
2.2.1.10  Enfoque superficial 
Los estudiantes que presentan este enfoque, a diferencia de los que adoptan un 
enfoque profundo, no le dan importancia a la búsqueda de significado y tienden a 
memorizar los contenidos de manera más bien inconexa y con el objetivo de aprobar o por 
lo menos no fracasar (motivación extrínseca). Presentan conductas poco autorreguladas. 
 
Conceptualización del enfoque superficial 
Biggs (2006) ha considerado, principalmente, dos tipos de enfoque de aprendizaje: el 
superficial y el profundo. El primero se caracteriza por:  
 
…el estudiante intenta liberarse de la tarea con el mínimo esfuerzo, aunque dando la 
sensación de satisfacer los requisitos. Se favorece el aprendizaje al pie de la letra de 
contenidos seleccionados en vez de la comprensión de los mismos. A menudo los 
enfoques de enseñanza y de evaluación promueven este tipo de enfoque porque no 
están alineados con respecto a las metas de la enseñanza de la materia (p. 32). 
 
La influencia de la percepción negativa del contexto de enseñanza, la naturaleza de la 
tarea académica y las características personales del estudiante que aprende sobre la 
interacción de las motivaciones para aprender (en este caso la motivación extrínseca) con 
las estrategias que se utiliza para aprender (de orden inferior y de naturaleza cognitiva, 
fundamentalmente) genera, en este caso, que se adopte o seleccione el enfoque de 







Figura 12. Relaciones entre los factores que intervienen en la 
selección del enfoque superficial por cada estudiante 
Fuente: Elaborado en base a Soler (2015) 
 
A manera de inicio, como un resumen para ser detallado más adelante, en el sistema 
representado en la Figura 12 se muestran las variables motivación y estrategias de estudio 
como determinantes a la hora de elegir el enfoque de aprendizaje superficial;  
…así, se aprecia en la parte superior del sistema que una motivación extrínseca 
proveniente del entorno exterior al sujeto, provoca una orientación general que hace 
ver la tarea académica como una imposición, la tarea se realiza con el mínimo 
esfuerzo y está guiada por el miedo al fracaso; esto conduce al uso de estrategias 
cognitivas de orden inferior tales como identificar, memorizar, describir, organizar 
listas y procedimientos sencillos, entre otras; esta información se retiene por poco 
tiempo para reproducirla cuando sea evaluado. Este enfoque de aprendizaje hace ver 
los elementos desligados de los contenidos estudiados con anterioridad, sin intentar 
nunca integrarlos y comprenderlos, generando sentimientos negativos de 
autoeficacia, esta es la ruta de aproximación al conocimiento conocida como enfoque 
superficial de aprendizaje (Entwistle, 1987). (citado por Soler, 2015, pp. 47-48) 
 
Características del enfoque superficial 
Las concepciones de aprendizaje de los estudiantes que adoptan un enfoque 
superficial, se caracteriza porque: 
· Este tipo de alumnos entiende el aprendizaje desde una perspectiva cuantitativa 





· Esta adquisición de información, ideas, conceptos y contenidos les interesa de cara 
a la evaluación con el fin de reproducirla lo más fielmente posible, o de aplicarla “al 
pie de la letra” en un contexto específico. (García, 2011, p. 82) 
 
Asimismo, el enfoque de aprendizaje superficial se caracteriza por estar: 
“concentrado en el propio discurso, fundándose en la memoria, lo que se asocia con un 
enfoque pasivo del aprendizaje y con postura que minimiza la tarea hasta situarla en el 
«simple recuerdo»” (Brockbank y McGill, 2002, p. 51) 
 
Los universitarios tienden a utilizar enfoques superficiales de aprendizaje 
(motivación extrínseca y aprendizaje memorístico), porque se están adaptando a las nuevas 
exigencias institucionales (e.g. exigentes planes de estudio, presión por los trabajo 
académicos, procedimientos de evaluación) (Biggs, 1987a; Kember & Gow, 1990; 
Kember, 2000). 
Biggs sostiene que si bien la memoria y la repetición caracterizan al Enfoque 
Superficial, hay temas, contenidos y asignaturas que requieren de estas estrategias; por lo 
tanto, no debe interpretarse que dicho enfoque es totalmente negativo. 
 
Motivación intrínseca y estrategias de orden inferior 
En cuanto a la motivación y la emoción del enfoque superficial se caracteriza de la 
siguiente manera. 
· El aprendizaje en sí mismo no es el fin que persiguen, sino que se convierte en el 
medio por el cual cumplen con las exigencias de la evaluación o responden a las 
tareas demandadas. Su motivación se centra en evitar el fracaso realizando el 
esfuerzo mínimo, en cumplir con la tarea como se cumple con algo que “hay que 
hacer”, pero sin implicarse de manera personal, sin extraer de ella significados para 
su propio desarrollo. 
· Al considerar el aprendizaje como algo demandado, no elegido, como una carga de 






· Además, tienden a considerar que las tareas les llevan demasiado tiempo 
(consideración más psicológica que real) y no se muestran satisfechos con lo que 
hacen. Normalmente su percepción como estudiante se resiente y tiende a ser 
negativa o carente de aspectos académicos apropiados. (García, 2011, p. 82) 
 
Por otro lado, las estrategias de aprendizaje de este enfoque son de nivel inferior, 
caracterizándose de la siguiente manera: 
· Se centran más o dan mayor prioridad a actividades de bajo nivel cognitivo como 
memorizar o aprender al pie de la letra, hacer listas o esquemas sin conexiones, con 
independencia entre los elementos. Se fijan en aspectos muy concretos de los 
contenidos o materias (detalles, términos, etc.) y no tanto en su significado o en los 
razonamientos que los sustentan. 
· Incluso cuando intentan ir más allá de la mera reproducción, tienden a abordar las 
tareas como una mera repetición “asimilada” de los contenidos trabajados, sin 
relacionar los distintos elementos entre sí o darles un mayor significado personal. 
· A consecuencia de sus estrategias cognitivas de bajo nivel, normalmente se aburren 
estudiando o realizando actividades académicas, por lo que tienden a dejar las tareas 
sin acabar o sin llegar al objetivo a conseguir. La actividad académica en general, y 
el trabajo en casa en particular, les parece algo repetitivo y poco atractivo que 
tienden a evitar. 
· Normalmente no planifican su trabajo académico. Tienden a trabajar por impulsos o 
“ganas”, lo que unido al hecho de que el trabajo académico no les resulta nada 
atractivo, hace que dejen todo hasta el último momento: el día del examen o el 
último día para entregar un trabajo. 
· Se muestran poco flexibles respecto a cambios en sus estrategias y hábitos de 
aprendizaje. (García, 2011, pp. 82-83). 
 
Estudios empíricos del enfoque superficial 
Los datos encontrados por De la Fuente y cols., (2008) verifican la existencia de una 
relación negativa entre el enfoque superficial y la autorregulación del aprendizaje, tanto 
con variables del diseño (conciencia y planificación) como con variables del desarrollo 





relación no se produce o es mínima. Tal es el caso de la ausencia de relación entre el 
enfoque superficial y la conciencia del proceso de enseñanza-aprendizaje de todos los 
participantes. La falta de relación puede deberse a que en la variable conciencia no se 
especifica el carácter de ésta.  
 
En otro estudio también se observó una relación escasa entre el enfoque superficial y 
la autorregulación (Lonka y Lindblom-Ylänne, 1996).  
 
En la relación entre enfoques, autorregulación (presagio y proceso) y satisfacción 
final (producto), los resultados De la Fuente y cols., (2008) indican que aquellos que 
estudian más superficialmente están menos satisfechos con el aprendizaje. Asimismo, estos 
autores, muestran que la relación negativa entre el enfoque de aprendizaje superficial y la 
autorregulación (conciencia, planificación y comportamiento general y específico de 
regulación), genera menos satisfacción en los estudiantes con su aprendizaje.  
 
Por lo general, las publicaciones tienden a señalar que los estudiantes de bajo 
rendimiento académico tienen una pobre concepción sobre el estudio; esto los lleva a que 
mediante una motivación de naturaleza extrínseca, enfrenten su aprendizaje con estrategias 
propias del enfoque superficial. En esta línea, hay estudios desde diversas partes del 
mundo que han encontrado una relación negativa entre enfoque superficial y buenas notas 
en el rendimiento académico (García, 2011; Leung, Ginns y Kember, 2008a; Pandey y 
Zimitat, 2005; Mayya, Rao y Ramnarayan, 2004; Ramburuth y Mladenovic, 2004). Por su 
lado, Zeegers (2004) encuentra valor predictivo de los enfoques de aprendizaje sobre el 
rendimiento académico universitario. 
 
En relación al sexo, en estudiantes de educación, Pareja (2017) ha encontrado 







Phan (2008b) realizó una investigación con 603 estudiantes de primer año del 
Pacífico Sur, encontrando que las concepciones de carácter cuantitativo se relacionan con 
enfoques de aprendizaje superficiales. 
 
Trigwell y Ashwin (2003) a lo largo de un proyecto de tres años obtuvo como 
resultado que los estudiantes que adoptan enfoque superficial de aprendizaje perciben que 
el contexto educativo no les ayuda ni les aporta mayor confianza, por lo que tienen a 
valorar negativamente las variables observadas en el contexto. Más o menos a las mismas 
conclusiones llegan Entwistle, McCune y Hounsell  (2002), y Jackling (2005b). Por su 
parte Muñoz (2007) halla correlación estadísticamente significativa de signo negativo entre 
enfoque superficial y la valoración positiva que el estudiante realiza respecto al clima 
afectivo del aula. 
 
Kreber (2003) refiere un estudio con 1080 estudiantes de Canadá donde hay relación 
entre enfoque superficial y percepción de carga excesiva de trabajo, junto con la 
percepción del sistema de evaluación como inapropiado. 
 
 
2.2.2. Competencias genéricas en educación  
2.2.2.1 Definición 
Al tratar de definir la competencia, la primera dificultad con la que nos encontramos 
es terminológica, su ligación a determinados componentes, la interacción entre estos, etc. 
Es segundo lugar, es la existencia de diversas perspectivas y enfoques sobre el término 
competencia. En tercer lugar, es la utilización de diversos y diferentes conceptos al 
definirla y que genera una confusión (esta se tratara en el acápite relacionado a la 






Se han establecido definiciones de competencias desde lo laboral, lo cognitivo, del 
comportamiento, constructivista, humanista y holístico, unas más completas que otras. En 
consecuencia, entre los especialistas todavía no existe suficiente consenso sobre una 
definición estándar del término competencias (Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico - OCDE, 2001). 
 
2.2.2.2 Articulación de los conceptos relacionados a la competencia 
Con el fin de clarificar los conceptos que aparentemente son sinónimos, vamos a 
revisar algunas posturas, que desde diversos ángulos tratan de ordenar, jerarquizar y 
articular los constructos que se entremezclan y confunden. 
En primer lugar, las competencias serían el resultado de las experiencias de 
aprendizaje integradoras en las que actitudes, habilidades y conocimientos interactúan para 
formar conjuntos de aprendizajes que están en relación a una tarea para la cual se han 
ensamblado (U.S. Departament Education, 2002), lo cual lo vincularía al desempeño. Al 
respeto, el término aprendizaje basado en el desempeño serefiere a sistemas de aprendizaje 
que buscan documentar los logros que ha obtenido un estudiante en una competencia o 
conjunto de competencias, que conduce a los resultados terminales de aprendizajes o 
demostraciones de las competencias, pero, que tienen una base (actitudes, rasgos y 






Figura 13. Jerarquía de Resultados de Aprendizaje 
Fuente: Adaptado de Department of Education, Estados Unidos, 2002, p. 8 (Larrán, López 
y Andrades, 2012, p. 1 9) 
 
 
En la Figura 13, los términos se concretan de la siguiente manera: 
□ Los rasgos y las características personales son los cimientos del aprendizaje, la 
base innata desde las que se pueden construir las experiencias subsiguientes. Las 
diferencias en rasgos y características ayudan a explicar porque las personas escogen 
diferentes experiencias de aprendizaje y adquieren diferentes niveles y tipologías de 
conocimientos y habilidades. 
□ los conocimientos, las habilidades y las actitudes se desarrollan a partir de 
experiencias de aprendizaje, que, si se definen de una manera amplia, incluyen tanto 
la escuela como el trabajo, la familia, la participación social, etc. 
□ Las competencias son combinaciones de conocimientos, habilidades y actitudes 
adquiridas. Se desarrollan a partir de experiencias de aprendizaje integrativas en las 
que los conocimientos y las habilidades interactúan para dar una respuesta eficiente 
en la tarea que se ejecuta. 
□ Los conocimientos y las habilidades interactúan con el fin de dar una respuesta 





□ Las demostraciones comportan la aplicación de las competencias aprendidas, en 
contextos específicos. (Rodríguez y Prades, 2009, p. 15) 
 
En segundo lugar, la Universidad de Deusto formuló un modelo de competencia, 
planteando un ordenamiento en la adquisición de los componentes de las competencias, 
como se muestra en la Figura 14. 
 
Figura 14. Modelo de competencias 
Fuente: Villa y Poblete (2004, p. 11) 
 
Con respecto a la figura mostrada, sus autores señalan que “Desde la perspectiva de 
educadores, las competencias deben estar enraizadas en las motivaciones, en las actitudes y 
en los valores que marcarán la direccionalidad de las actividades profesionales de las 
personas formadas en la universidad” (Villa y Poblete, 2004, p. 11) 
 
En tercer lugar, con el fin de hacerlas “más transitables y menos borrosas” (Marina, 
1993), está la propuesta que ordena los conceptos en torno a tres ejes: (I) de los planos de 
la acción educativa; (II) de las dimensiones del desarrollo del ser humano; y, (III) de la 










Ejes de ordenamiento de los conceptos afines a las competencias 
 
Eje 1: Planos de la acción 






Eje 3: Tipología de 
contenidos 
Plano 1: Aptitudes o Capacidades 
potenciales 
Plano 2: Aptitudes o capacidades 
disponibles 
Plano 3: Competencias 
(integración de todas las 
aptitudes o competencias 
disponibles) 









Hechos particulares, clases 




Saber ser: Actitudes, 
motivación, 
disponibilidad… 
1ª Parte: Marco conceptual de la educación por competencias 
(Villa y Poblete, 2004, p. 20) 
 
 
Figura 15. Ejes de ordenamiento de los conceptos afines a las competencias 
Fuente: (Villa y Poblete, 2004, p. 20) 
 
Plano 1: Cuando hablamos de “capacidad”, nos referimos al plano de la 





persona humana tiene en principio un equipamiento de base, unas capacidades 
potenciales y virtuales de desarrollo en una serie de dimensiones (motoras, 
cognitivas, sociales, afectivas y conativas). 
Plano 2: Estas capacidades potenciales puestas en interacción con el medio natural, 
social y cultural, se convierten a través del proceso educativo en capacidades 
disponibles o aptitudes que comprenden saber‐reproducir (hechos, conceptos, 
principios), saber hacer (procedimientos, habilidades, destrezas) y saber ser 
(actitudes), con respecto a las dimensiones de desarrollo del ser humano. 
Plano 3: Sobre la base de las capacidades disponibles o aptitudes se construyen las 
competencias, que más allá de la disponibilidad de los recursos adquiridos, supone 
la movilización de los mismos de forma conjunta e integrada, para poder resolver 
con eficacia una situación o familia de situaciones. 
Plano 4: La prueba definitiva de la competencia es el desempeño o actuación idónea 
en la resolución de una situación o familia de situaciones en un contexto. Un médico, 
profesor, mecánico…, puede disponer de competencias para ejercer su profesión, 
haber demostrado su competencia y ser reconocido como profesional competente, 
pero la única evidencia de su competencia será su actuación. La competencia es 
siempre dinámica. Quien dispone de más competencias tiene mayor probabilidad de 
ser competente, pero no garantía. Las competencias, al igual que la inteligencia, es 
un constructo que sólo se puede deducir del desempeño. (Villa Poblete, 2004, pp. 20-
21) 
 
Se diferencia aptitud, capacidad, competencia y desempeño como cuatro planos de 
una misma realidad. Cada uno de los planos va integrando los componentes de los planos 
anteriores, de tal forma que para actuar de forma competente, se precisa disponer de 
competencias, que a su vez integran las capacidades disponibles y las aptitudes potenciales. 
De acuerdo con esta explicación, por una parte, hay relación entre aptitudes y capacidades 
con las competencias, ya que para ser competente se precisa disponer de las capacidades. 
Pero para ser competente no basta con disponer de capacidades, ya que las aptitudes son 
posibilidad y tenerlas no implica que se va a actuar con idoneidad; las competencias, en 






Asimismo, hay relación entre conocimientos, procedimientos, habilidades, destrezas 
y actitudes con las competencias, ya que todos son recursos necesarios para la 
competencia. Pero para ser competente no bastan los conocimientos, o las habilidades, 
cada una por su lado y por separado, sino que se precisa saber usarlos de forma conjunta y 
coordinada para resolver problemas dentro de una situación y contexto.  
 
En cuarto lugar, desde un perspectiva complejo-evolutiva (de la Herrán, 2006) y 
desde una “mirada transdisciplinar” (De la Torre, 2010, p. 3), la realidad se va 
conformando e integrando en crecientes niveles de realidad, en cuanto a amplitud y 
complejidad, es decir, están orientadas a un orden mayor de complejidad (Villa y Poblete, 
2007), como se observa en la Figura 
16. 
Figura 16. Niveles de realidad que abarcan las competencias 
docentes transversales. Fuente: Morales y Cabrera (2012, p. 84) 
 
De conformidad a lo anterior, se plantea como posible valor didáctico, reordenar las 
competencias genéricas o transversales en cuanto a los distintos niveles de complejidad de 
conciencia, a saber (Morales y Cabrera, 2012): 
 
• A nivel individual. Tienen que ver con los conocimientos, habilidades, destrezas, 





A nivel social 
y sistémico 






en el aula, como en las tutorías individuales). Aquí se destacan los aspectos de 
conocimientos, capacidades de análisis, síntesis, de habilidades de comunicación 
oral y escrita, de buscar información, de motivación por la tarea, de tomar 
decisiones, trabajar de forma autónoma y tener iniciativa y espíritu emprendedor. 
• A nivel Interpersonal. Tiene que ver con las relaciones humanas y la influencia en 
los demás. Aquí cobran sentido las habilidades de liderazgo, las habilidades 
sociales, emocionales, de trabajo en equipo, las capacidades para integrarse a 
equipos multidisciplinares y trabajar con especialistas de otras áreas, de saber 
escuchar, etc. 
• A nivel Social y Sistémico. Tiene que ver con el compromiso con el entorno, la 
administración de recursos de manera sostenible, y con la participación. Las 
capacidades que cobran mayor sentido son la de organizar, planificar, investigar, 
diseñar proyectos, adaptarse a nuevas situaciones, mostrar interés y apreciación por 
la diversidad y multiculturalidad, y la habilidad para trabajar en contextos 
internacionales. 
• A nivel complejo y transdisciplinar. Tiene que ver con el quinto pilar de la 
educación (UNESCO, 2012), en cuanto a potenciar la capacidad de transformarse 
uno mismo y a la sociedad, que viene a ser la creatividad desde un sentido mayor al 
cognitivo. Proyección, sensibilidad, autoconocimiento, disciplinar, capacidad de 
integrar, lo bio-epistemológico. Capacidad de generar ideas nuevas y valiosas en un 
contexto ético, sostenible, sustentable, fomento de la sensibilidad por temas 
medioambientales, por la calidad, y los temas transpersonales. (pp. 84-85) 
 
En quinto lugar, en un plano de diseño curricular, las competencias constituyen un 
tipo de aprendizaje que se sitúa entre los comportamientos y las capacidades (Moya y 






Figura 17. Ejemplificación de distintos tipos de aprendizajes 
Fuente: Moya y Luengo (2010, p. 129) 
 
En la actualidad, en el contexto educativo, el termino competencia no se identifica 
solo con la competencia observable (postura conductista) ni con el hecho de “competir” 
(propio del ámbito laboral), sino de ser competente, es decir, de poseer unos 
conocimientos, unas habilidades y saber ser y saber estar, que nos haga capaces de actuar 
de manera eficaz y eficiente ante un contexto. 
 
Existen diferencias macros, como la que hemos visto, y existen una serie de matices 
y diferencias micro que es necesario puntualizarlas, por lo que glosamos una revisión 
realizada por García-San Pedro (2010), Como se muestra en la Tabla 7. 
 
A partir de la diferenciación presentada en la Tabla 7 se puede ver que las 
competencias tienen elementos comunes a otros conceptos sin identificarse con ellos 
totalmente. Este constructo, construido sobre bases bio-psico-sociales y enriquecidas por 
todas las dimensiones personales le otorga un matiz plurisemántico, sin embargo su 









pedir la palabra 
Habilidad 
Ordenar las 
ideas antes de 
exponerlas 
Competencia 
Exponer de forma 
oral las propias 
opiniones en las 
asambleas de clase 




















Son condiciones cognitiva, 
afectivas y psicomotrices 
fundamentales para aprender y 
denotan la dedición a una tarea. La 
capacidad abre una prospección 
cuantitativa, hereda el sentido 
aristotélico de potencia, mientras 
que la competencia es acto, es decir 
actualización de los saberes en 
respuesta a una situación. Como 
modelo educativo, el desarrollo de 
las capacidades enfatiza la 
posibilidad de responder a un 
contexto de incertidumbre, 
desconocido. Esta es la inferencia 
básica con las competencias. 
Las competencias, en este sentido, 
tienen como uno de sus componentes 
las capacidades con el fin de llevar a 






Las destrezas son mediadoras entre 
las capacidades y las habilidades y 
su adquisición supone el dominio, 
tanto de la percepción frente a los 
estímulos como de la reacción 
eficaz para ejecutar la tarea. La 
eficacia y la flexibilidad son dos 
cualidades que las definen. 
Las competencias tienen a las 
destrezas como base para la actuación, 
pero difieren de estas en que integran 
el concomimiento, los procedimientos 
y las actitudes en la búsqueda de 






Consiste en cualidades que 
permiten realizar tareas y 
actividades con eficacia y 
eficiencia. 
Las competencias también buscan la 
eficiencia y la eficacia, pero además 
integran la comprensión de la 
situación, conciencia crítica, espíritu 





acciones y desempeño basado en 





La actitud es una disposición 
afectiva para la acción y constituye 
el motor que impulsa el 
comportamiento en los seres 
humanos. Inducen la toma de 
decisiones y el despliegue de un 
determinado tipo de 
comportamiento acorde con las 
circunstancias del momento. 
A este respecto las competencias se 
componen de cuatro saberes: saber 
conocer, saber hacer, saber estar y 
saber ser. El saber ser, a la vez está 
integrado por valores, estrategias 
psico-afectivas y actitudes. Por lo 
tanto, las competencias son un proceso 
de actuación amplio y las actitudes 





Es la disposición para el 
desempeño, pero no necesariamente 
remite al logro o realización 
efectiva en una situación 
determinada, es decir tienen una 
dimensión potencial. 














Permiten caracterizar a los 
individuos y explicar la variación 
de sus comportamientos en la 
ejecución de tareas, mientras que 
Las competencias afectan a la puesta 
en práctica integrada de aptitudes, 
rasgos de personalidad y también 
conocimientos adquiridos para 
cumplir bien una tarea compleja en un 
contexto determinado y dentro del 
espíritu de una estrategia y cultura 













A diferencia de los saberes 
conceptuales y procedimentales, el 
saber experiencial es privado al 
sujeto en el encuentro con la 
práctica misma 
Enriquece el desempeño, refuerza la 
dimensión de arte y de creación 
personal. Este rasgo, para el ámbito 
educativo, es crucial, pues permite 
contemplar la vertiendo individual del 
educando. 
Fuente: García-San Pedro (2010, p. 41-42) basado en Catalano y otros (2004); Fernández-Salinero (2006); 







A continuación, se presentan los conceptos de competencia formulados desde el 
contexto europeo, del latinoamericano, de los especialistas no institucionales. 
 
2.2.2.3 Definiciones de competencia en el Proyecto Tuning 
Definición según el Proyecto Tuning Europa 
En TheTuning Educational Structures in Europe Project se define el término 
competencia como “lo que una persona es capaz o competente de ejecutar, el grado de 
preparación, suficiencia y/o responsabilidad para ciertas tareas” (Tuning, 2002, p. 21); son 
los indicadores de lo que el estudiante debe haber adquirido durante el proceso de 
formación y, para ello, es preciso identificar las competencias de cada área o titulación 
(González y Waagemar, 2003, 2006) 
 
La definición de competencias, que da el Proyecto Tuning Europa, es que: las 
competencias representan una combinación dinámica de conocimiento, comprensión, 
capacidades y habilidades. Una competencia es una  
…combinación dinámica de atributos –respecto del conocimiento y sus aplicaciones, 
de las actitudes y responsabilidades– que describe los objetivos de aprendizaje de un 
programa educativo, o cómo los estudiantes habrán de ser capaces de actuar al final 
de dicho proceso (González y Wagenaar, 2003, p. 132) 
 
El proyecto Tuning define la competencia como: “una combinación dinámica de 
atributos, en relación con conocimientos, habilidades, actitudes, y responsabilidades, que 
describen los resultados del aprendizaje de un programa educativo o lo que los alumnos 
son capaces de demostrar al final de un proceso educativo” (Bezanilla, 2003). 
 
Fomentar las competencias es el objetivo de los programas educativos (González y 
Wagenaar, 2006). Las competencias se forman a través de varias unidades del año y son 





área de conocimiento (específicas) y competencias genéricas (comunes para diferentes 
titulaciones). En este sentido, 
No se trata de mejorar solamente la preparación profesional del estudiante para 
ocupar un determinado puesto laboral, sino ofrecer una formación sólida, más firme, 
más acorde con el enfoque de lo que debe ser una buena formación universitaria, que 
ayude a los estudiantes a saber, saber hacer, saber convivir y saber ser” (Fuertes, 
2012, p. 105) 
 
Una de las universidad que lideraron el Proyecto Tuning, fue la Universidad de 
Deusto, que define a las competencias “como un buen desempeño en contextos diversos y 
auténticos basado en la integración y activación de conocimientos, normas técnicas, 
habilidades, destrezas, actitudes y valores” (Villa y Poblete, 2004, p. 8) Asimismo, dicha 
universidad, en su documento de la MCE del 21 de diciembre de 2006, señala que: 
 
Las competencias son una combinación de conocimientos, habilidades (manuales, 
intelectuales, sociales), actitudes y valores que capacitaran a un titulado para afrontar 
con garantía las resolución de problemas o la intervención en un asunto en un 
contexto académico profesional o social determinado (Villa y Poblete, 2004, p. 4) 
 
La Universidad Deusto hace una distinción entre competencias específicas y 
competencias genéricas, a las cuales les asigna los saberes o aprendizajes planteados por el 
Informe Delors. A las primeras les asigna el saber y saber hacer y a las segundas les asigna 
el saber ser y el saber estar. Esta dicotomía es:  
 
En el conjunto de competencias a adquirir durante el proceso formatico, unas hacen 
clara referencia al SABERy SABER HACER, contenidos muy relacionados con el rol 
profesional que cada estudiante desea desempeñar en la vida, por convencimiento, por 
tradición o por otra serie de razones: son las competencias específicas, son patrimonio de 
las titulaciones o carreras. Se definirán y determinarán en función del perfil académico-






A las competencias cuya definición depende, sobre todo, del SABER SER y 
del SABER ESTAR se ha quedado en llamarlas genéricas o transversales, por ser 
exigibles en mayor o menor grado, a todo profesional o ciudadano integrado en 
nuestra sociedad. Las competencias genéricas o transversales son más universales, 
sin que definan unas u otras profesiones, aunque en cada profesión, carrera o 
titulación se requiera una mayor intensidad del desempeño de unas que de otras. 
(Fuertes, 2012, p. 106)  
 
De igual manera, Rodríguez-Diéguez (2002), dicotomizan en dos bloques los 
saberes, en competencias técnicas (específicas) y sociales (generales), como se muestra en 
la Tabla 8. 
Tabla 8.  
 
Clasificación de las competencias 
 
 
Competencias Saberes Componentes 
Competencias técnicas 
Implican dominio de 
conocimientos y 
destrezas específicos de 
un determinado campo 
profesional 




Dominio de métodos y técnicas específicas de 
determinados campos profesionales 
Competencias sociales 
Incluyen motivaciones, 
valores y capacidades 
en relación a un 




Capacidad de formación permanente al ritmo de 
la evolución que se produce en la profesión, en 
la tecnología y en las organizaciones. 
Saber 
estar 
Actitudes de comportamiento en el trabajo y 
formas de actuar e interactuar 
Hacer 
saber 
Posibilidad de desarrollar aprendizajes como 
resultado de la intercomunicación personal. 










Competencia en el Proyecto Tuning América Latina 
 
En América Latina, el Proyecto ALFA Tuning formula un amplio enunciado del 
concepto de competencias:  
las capacidades que todo ser humano necesita para resolver, de manera eficaz y 
autónoma, las situaciones de la vida. Se fundamentan en un saber profundo, no sólo 
saber qué y saber cómo, sino saber ser persona en un mundo complejo, cambiante y 
competitivo” (Beneitone et al., 2007b, p. 35).  
 
Para los autores de este proyecto, la competencia no se puede reducir al simple 
desempeño laboral, tampoco a la sola apropiación de conocimientos para saber hacer, sino 
que abarca todo un conjunto de capacidades que se desarrollan a través de procesos que 
conducen a la persona responsable a ser competente para realizar múltiples acciones 
(sociales, cognitivas, culturales, afectivas, laborales, productivas) por las cuales proyecta y 
evidencia su capacidad de resolver un problema dado, dentro de un contexto específico y 
cambiante. 
2.2.2.4 Clases de definiciones de competencia  
 
Entre los distintos conceptos y lo dicho por Morín, existen dos premisas de políticas 
educativas con distintas definiciones:  
…competencias para el Desarrollo de Capital Humano o competencias para el 
Desarrollo Humano. El Desarrollo de Capital Humano relaciona a las competencias 
con la capacidad de las personas en el desempeño de las actividades o funciones de 
su puesto de trabajo. En cambio, si el objetivo es el Desarrollo Humano son 
necesarias competencias que fortalezcan en forma integral a las personas y su 
inserción en la sociedad. (Domínguez, 2015, p. 19) 
 
 
Por su parte, el Proyecto DeSeCo (Proyecto para el Desarrollo y la Selección de 
Competencias) propone una definición del término competencia basada en dos 






Vista desde fuera una competencia puede ser definida como la habilidad que permite 
superar las demandas sociales o individuales, desarrollar una actividad, o una tarea. 
Vista desde dentro, cada competencia es construida como una combinación de 
habilidades prácticas y cognitivas, conocimiento (incluyendo conocimiento tácito), 
motivación, valores, actitudes, emociones y otros componentes de conductuales y 
sociales que hacen posible la realización de una determinada acción. (OCDE-
DeSeCo, 2002, p. 8) 
 
Entonces, ¿Qué es una competencia básica? “La forma en la que cualquier persona 
utiliza sus recursos personales (habilidades, actitudes, conocimientos y experiencias) para 
actuar de manera activa y responsable en la construcción de su proyecto de vida tanto 
personal como social. El conjunto de competencias básicas constituye los 
aprendizajesimprescindibles para llevar una vida plena.” (Bolívar y Moya, 2007b)   
 
2.2.2.5 Características 
Las metodologías de enseñanza aprendizaje implementadas en la actualidad en las 
aulas universitarias, han de promover el desarrollo competencial de los universitarios y su 
capacidad de aprender a aprender de manera activa, autónoma y autorregulada, a lo largo 
de todo su proceso formativo y durante toda su vida profesional (Alcañiz et al., 2013; 
Arias y Fidalgo, 2013); por consiguiente, hoy en día los métodos didácticos que rigen las 
diferentes materias deben estar centrados más que nunca en el aprendiz y contribuir a que 
éste desarrolle, además de competencias profesionales específicas, competencias 
transversales (genéricas) de tipo instrumental, sistemático e interpersonal que le faciliten su 
incorporación al mercado laboral (de Miguel, 2005; Villardón, 2015). 
Según Coll (2007b),  
tal vez el riesgo principal del enfoque basado en competencias sea similar al que han 
tenido que afrontar en el pasado otros enfoques, con éxito casi siempre más bien 
escaso o moderado: el de presentarse y ser presentado como una solución a los 





Las aportaciones de los enfoques basados en competencias son muy valiosas, pero 
definitivamente tampoco son un remedio milagroso. (p. 39) 
 
Cave pues, el peligro de que se convierta una moda más. Una de las razones por las 
cual se desarrolló este estudio, es que hay que ir analizándola, planteándose hipótesis para 
futuras investigaciones, que clarifique el aporte de un enfoque centrado en competencias 
en la formación del estudiante universitario peruano. 
 
La formación apoyada en competencias requiere asumir una nueva racionalidad que 
trascienda la división y la fragmentación, con el fin de abordar la realidad en su 
multidimensionalidad (Morin, 2000, p.34):  
 
La inteligencia parcelada, compartimentada, mecanicista, disyuntiva, reduccionista 
rompe lo complejo del mundo en fragmentos separados, fracciona los problemas, separa lo 
que está unido, unidimensionaliza lo multidimensional. Es una inteligencia miope que 
termina normalmente por enceguecerse […] incapaz de proyectar el contexto y el complejo 
planetario, la inteligencia ciega se vuelve inconsciente e irresponsable (Morin, 2000, p. 
34).  
 
Desarrollar el pensamiento complejo, implica que el estudio de un fenómeno, se 
puede hacer desde dos perspectivas: holística y reduccionista. La primera, se refiere a un 
estudio desde el todo múltiple, y la segunda a un estudio desde las partes. Los desafíos en 
la educación son los dirigidos a aplicar modos y metodologías de estrategias de enseñanza, 
que tiendan a una educación transdisciplinaria, desarrollo de habilidades metacognitivas, 
más que acumulaciones de conocimientos de hechos. Saber qué hacer con lo que se sabe, 
formación de pensamiento esencialmente científico, apertura al pensamiento intuitivo, 





sociales, etc. En síntesis desarrollar competencias para el Desarrollo Humano Integral 
(Morin, 2000). 
 
En nuestra realidad, y en otros lares, se busca la implantación del enfoque de 
competencias, teniendo las competencias genéricas un enfoque holístico y las 
competencias específicas un enfoque reduccionista, propia del enfoque basado en 
objetivos. Este enfoque reduccionista también se está presentando en la reforma curricular 
básica centrado en ocho áreas básicas.  
 
2.2.2.6 Importancia de las competencias en el ámbito universitario 
La importancia de las competencias aprendidas en las universidades consiste en 
facilitar el acomodo de los estudiantes ante las variadas demandas laborales. Ya que los 
directivos de empresa consideran que las competencias facilitan la empleabilidad porque 
permiten a los trabajadores una mejor adaptación a las condiciones cambiantes del trabajo 
(Guerrero, 1999). En suma, podría decirse que las competencias pretenden compatibilizar 
la formación en las universidades con el mundo laboral (Escribá y Clemente, 2013). 
 
Ventajas de las competencias en el Proyecto Tuning Europeo 
El Proyecto Tuning Europa (2003), en su informe final, resume las ventajas de la 
elección de las competencias como puntos dinámicos de referencia, las cuales son: 
- Fomenta la transparencia de los perfiles profesionales y académicos de las 
titulaciones y programas de estudio y favorece un énfasis cada vez mayor de los 
resultados. 
- Desarrollo del nuevo paradigma de educación primordialmente centrado en el 
estudiante y la necesidad de encauzarse hacia la gestión del conocimiento. 
- Las demandas crecientes de una sociedad de aprendizaje permanente  de una mayor 





- Se tiene en cuenta la búsqueda de mayores niveles de empleabilidad y de ciudadanía. 
- Impulso de la dimensión europea de la educación superior. 
- Suministro de un lenguaje más adecuado para el intercambio y el diálogo de los 
interesados.  
Ventajas de las competencias en el Proyecto Tuning América latina 
El Proyecto Tuning América Latina (2007) plantea una serie de mejoras para los 
sistemas educativos que eligen una enseñanza basada en competencias, en coincidencia 
con el proyecto europeo, las cuales son: 
- Identificar perfiles profesionales y académicos de las titulaciones y programas de 
estudio. 
- Desarrollar un nuevo paradigma de educación, primordialmente centrado en el 
estudiante, y la necesidad de encauzar hacia la gestión del conocimiento. 
- Responder a las demandas crecientes de una sociedad de aprendizaje y de una 
flexibilidad en su organización. 
- Contribuir a la búsqueda de mayores niveles de empleabilidad y ciudadanía. 
- Propiciar un impulso para la construcción y consolidación del espacio América 
Latina, el caribe y la Unión Europea en Educación Superior. 
- Tomar en consideración los acuerdos derivados de las Conferencias Iberoamericanas. 
- Estimular acuerdos para la definición de un lenguaje común que facilite el 
intercambio y el dialogo entre los diferentes grupos de interesados. 
Asimismo, el Proyecto Tuning América Latina, muestra los siguientes beneficios que 
tiene la conformación de un diseño curricular basado en competencias (Tabla 9) 
2.2.2.7  Características generales de las competencias  
Los rasgos principales de las competencias son: 
• Carácter integral: Conocimientos, capacidades, actitudes, valores y 






• Carácter contextual: Las competencias se concretan y desarrollan vinculadas 
a contextos de acción específicos. 
 
• Carácter reflexivo y creativo: Las competencias aprendidas se pueden 
transferir a escenarios inéditos en contextos variados. 
 
• Carácter evolutivo: Se pueden desarrollar, perfeccionar, ampliar e incluso 
replantar a lo largo de la vida. 
Tabla 9. 
 
Beneficios de un diseño basado en competencias en diversos sectores 
 





□Impulsa la constitución de una universidad que ayuda a aprender 
constantemente. 
□Supone transparencia en la definición de objetivos que se fijan para un 
determinado programa. 
□Incorpora la pertinencia de los programas, como indicadores de 
calidad, y el diálogo con la sociedad. 
Docentes  □Propulsa trabajar en el perfeccionamiento pedagógico del cuerpo 
docente. 
□Ayuda a la elaboración de objetivos, contenidos y formas de 
evaluación de los planes de estudio de las materias; incorpora nuevos 
elementos. 
□Permite un conocimiento, y un seguimiento permanente del estudiante 
para su mejor evaluación. 
Estudiantes 
y graduados 
□Permite acceder a un currículo del contexto, que tenga en cuenta 
necesidades e intereses, y provistos de una mayor flexibilidad. 
□Posibilita un desempeño autónomo, el obrar con fundamento, 
interpretar situaciones, resolver problemas, realizar acciones 
innovadoras. 
□Implica la necesidad de desarrollar: el pensamiento lógico, la 





verbal, el dominio de otros idiomas, la creatividad, la empatía y la 
conducta ética. 
□Contribuye a tornar preponderante el autoaprendizaje, el manejo de la 
comunicación y el lenguaje. 
□Prepara para la solución de problemas del mundo laboral, en una 
sociedad en permanente transformación. 
□Prioriza la capacidad de juzgar, que integra y supera la comprensión y 
el saber hacer. 
□Incluye el estímulo de cualidades que no son específicas de una 
disciplina, o aún de características específicas a cada disciplina, que 
serán útiles en un contexto más general, como en el acceso del empleo y 
en el ejercicio de ciudadanía responsable. 
Empleadores □Conjuga los ideales formativos de la universidad con las demandas 
reales de la sociedad y del sector productivo. 
□Proporciona graduados capacitados en el manejo de las TICs, con 
posibilidades para operar con relatividad en distintos campos científico, 




□Permite abordar la compatibilización de los planes de estudio, con 
independencia de las mallas curriculares, es decir, de distribución y 
cantidad de asignaturas previstas en cada plan. 
□Trabaja sobre grados de desarrollo de las diferentes competencias 
pertinentes a un área de formación, lo que implica consensuar las 
competencias de egreso del área en cuestión. 
□Permite diseñar y articular con mayor facilidad, con sistemas que 
tengan en cuenta el tiempo real de trabajo del estudiante. 
Sociedad □Fomenta la habilidad para la participación ciudadana, brindándole a 
cada sujeto la capacidad para ser protagonista en la constitución de la 
sociedad civil. 
□La planificación de un currículo basado en competencias no está 
exenta de dificultades a pesar de las ventajas y beneficios que representa 
para diferentes actores, entre ellas la resistencia al cambio por el 
conflicto de intereses particulares y por los múltiples enfoques de 
disciplinas diferentes. 





Además se pueden señalar las siguientes características: 
˗  Son multifuncionales. (CINDA, 2008; Villa y Poblete, 2007a; Rychen, 2002) 
˗  Son multidimensionales. (Villa y Poblete, 2007a) 
˗  Son transversales a diferentes campos sociales. (CINDA, 2008; Villa y Poblete, 
2007a; Rychen, 2002) 
˗  Son integrados (CINDA, 2008, p. 46; Pérez-Gómez, 2007, p. 14; Martínez y Sauleda, 
2007, p. 37; Hernández-Pina, 2005, p. 28; ANECA, 2005; Isus, 2002;) 
˗  Son Dinámicos e ilimitados (CINDA, 2008, p. 47; Gairín, 2011b, p. 6), activos y 
aplicativos  (Gairín, 2011b, p. 5)  
˗  Se necesitan en un rango de diferentes e importantes demandas cotidianas, 
profesionales y para la vida social. (Villa y Poblete, 2007a) 
˗  No son solo relevantes para el ámbito académico y profesional sino, también, en el 
modo más generalizado, para desarrollar un sentido de bienestar personal. (Villa y 
Poblete, 2007a) 
˗  Se refieren a un orden superior de complejidad mental. (Villa y Poblete, 2007a) 
˗  Deben favorecer el desarrollo de los niveles de pensamiento intelectual de orden 
superior, así como impulsar el crecimiento y desarrollo de las actitudes y valores más 
elevados posibles. (Villa y Poblete, 2007a) 
˗  Asumen una autonomía mental, que implica un enfoque activo y reflexivo de la vida. 
(Villa y Poblete, 2007a) 
˗  Carácter contextual (Jonnaert, Barrette, Masciotra, y Yaya, 2006, p. 4) 
˗  Carácter transferible y creatividad en las transferencias (CINDA, 2008) 
˗  Las competencias no son innatas (Gardner, 2001; Coronado, 2009) 
˗  Las competencias no son rasgos de personalidad (de Miguel, 2005) 





˗  Carácter práctico, demostrable, ligado a los resultados de las competencias 
(González y Wagenaar, 2003; Bravo, 2007, p. 3). 
˗  Carácter evaluable (Armengol, Castro, Jariot, Massot y Sala, 2011) 
˗  Dimensión ética. (Pérez-Gómez, 2007, p. 15) 
 
2.2.2.8  Componentes de las competencias en el ámbito universitario 
La identificación de los elementos concretos que conforman la competencia varía de 
una definición a otra, pero básicamente coinciden con lo que en nuestra cultura pedagógica 
identificamos como conceptos, procedimientos y actitudes. Es decir, que para ser 
competente en algo se precisa hacer uso de forma conjunta y coordinada de conocimientos 
o saberes teóricos conceptuales, de procedimientos, reglas o pautas para actuar, así como 
de destrezas y habilidades y de actitudes o disposiciones motivacionales, que permiten 
llevar a cabo una tarea. Esta forma integrada de entender los contenidos del proceso de 
enseñanza‐aprendizaje supone un avance con respecto a la comprensión con frecuencia 
compartamentalizada que se ha hecho de los contenidos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales.  
 
El enfoque holístico define la competencia como el resultado de una mezcla de 
aspectos personales subyacentes, como son la comunicación, el auto desarrollo, la 
creatividad, el análisis y resolución de problemas, a las cuales se denomina meta 
competencias, que son las que permiten la existencia de competencias cognitivas, 
funcionales, comportamientos y valores éticos que en su conjunto determinan la 
competencia profesional (Guerrero, De los Ríos, Díaz-Puente, 2010).  
 
Las competencias, entonces, presentan características distinguibles: se basan en un 
contexto, son de carácter disciplinario, se enfocan en el logro de un desempeño idóneo 





abordan una habilidad integral a través de la movilización de recursos personales y del 
contexto, que incluye procesos mentales, ambientales, interpersonales y culturales (Juliá, 
2011). 
Existe cada vez mayor interés por investigar acerca de las competencias, siendo 
algunas de sus conceptuaciones más recurrentes las que tienen que ver con la aplicación 
práctica del conocimiento, adaptadas a cambios y a lo complejo, facilitando resolución de 
problemas, interrelacionando conocimiento, capacidades, actitudes para actuar de forma 
eficaz (Campero, 2008). Asimismo, las competencias, tal como señala Mérdia (2007) 
consideran desarrollar capacidades cognitivas, afectivas, socioemocionales y físicas para la 
vida profesional y personal. 
De la clasificación de competencias realizadas por la Universidad de Deusto, De 
Miguel (2005) hizo una adaptación los cuales se muestran en la Tabla 10 y la Figura 18. 
Tabla 10. 
 
Componentes de las competencias 
 
componentes subcomponentes 
Conocimientos y capacidades 
intelectuales 
Suponen la adquisición de 
conocimientos, clasificaciones,  teorías, 
etc., y están relacionadas con disciplinas 
especificas o área profesional 
□Conocimientos generales para el 
aprendizaje. 
□Conocimientos académicos 
vinculados a una materia. 
□Conocimientos vinculados al mundo 
profesional, 
Habilidades y destrezas transversales 
Suponen el entrenamiento en 
procedimientos metodológicos aplicados 
relacionados con las disciplinas 
científicas o área profesional 
□Habilidades intelectuales 
□Habilidades de comunicación 
□Habilidades interpersonales 
Actitudes y valores 
Incluyen actitudes y habilidades 
□Actitudes y valores de organización 
















Figura 18. Componentes de la competencia 
Fuente: De Miguel (2005, p. 33) 
Asimismo, los contenidos necesarios para el desarrollo de las competencias serían las 
que se muestra en la Tabla 11. 
Tabla 11. 
 
Contenidos o componentes de las competencias 
 
 
Clase Saberes Contenidos 
Competencias 
específicas 




Habilidades, destrezas, técnicas para aplicar y 





Normas, actitudes, intereses, valores que llevan 




Predisposición al entendimiento y a la 
comunicación interpersonal, favoreciendo el 
comportamiento colaborativo. 
Fuente: De Miguel (2005) 
necesarias para el ejercicio profesional: 
responsabilidad, autonomía, iniciativa 
ante situaciones complejas, coordinación, 
etc. 
□Actitudes y valores de desarrollo 
profesional 











2.2.2.9  Clasificación de competencias según el Proyecto Tuning 
No hay un consenso consolidado acerca de una taxonomía general de competencias. 
En general, cada organismo crea su propia clasificación en función de la finalidad de su 
metodología y de los aspectos que considere prioritarios. Así, se pueden encontrar diversas 
clasificaciones con estructuras diferentes que pueden generar alguna confusión, ya que a 
veces se utilizan criterios similares para describir conjuntos de competencias diferentes. 
 
De esta manera, adquieren relevancia los conceptos de integración de contenidos, 
situación de aprendizaje, recursos, objetivo terminal de integración, etc. Sin llegar a ese 
nivel de concreción didáctica, en los planteamientos generales sobre el curriculum por 
competencias se suelen diferenciar: (1) Competencias básicas, clave, esenciales; (ii) - 
Competencias generales, genéricas, generativas; y, Competencias específicas, Aunque cada 
término tiene sus propios matices y no es lo mismo el concepto de “básico, clave, 
esencial”, como tampoco es lo mismo “general, genérico, generativo”, por simplificar se 
entienden en este texto como sinónimos. 
 
Figura 19. Clasificación de las competencias desde la integración de contenidos 
 
El Proyecto Tuning Europa separa las características relacionadas a las competencias, 
distinguiendo entre competencias específicas y genéricas. 
 
• Competencias específicas 
En el contexto universitario, las competencias toman un cariz claramente 
profesionalizador. Ya que, sin duda el titulado universitario está destinado a ocupar un 











sector educativo, en el cual se han de desarrollar de manera competente. Por ello, cada 
titulación universitaria prioriza unas competencias profesionales que la justifican desde una 
perspectiva laboral. 
En consecuencia, las competencias específicas son aquellas competencias propias 
de una determinada ocupación o profesión; asociadas a áreas de conocimientos concretos 
(Sanz, 2010); se ocupan de métodos, técnicas y destrezas relacionados con el campo 
profesional y se refieren al conjunto de habilidades que definen un determinado perfil 
profesional (González y Waagenar, 2003); en nuestro caso se hace referencia a las 
competencias necesarias para ejercer la profesión de educador. Tienen un alto grado de 
especialización, así como procesos educativos específicos (Tobón, 2005a, p. 73). Las 
competencias específicas, “… se desagregan en un conjunto de capacidades, que le indican 
al docente cómo avanzar en el desarrollo de las competencias...” (MINEDU, 2014a, p. 16). 
 
Las competencias genéricas, que son atributos compartidos que pueden generarse 
en cualquier titulación. No pertenecen a ninguna área en concreto y se consideran 
necesarias para las distintas titulaciones, puesto que son útiles fuera del ámbito laboral 
(González y Waagenar, 2003) Definidas como todas aquellas capacidades que, 
independientemente de un entorno de aprendizaje concreto deben ejercitarse en todos los 
planes de estudio pues resulta ser relevantes para desempeñar de manera idónea cualquier 
profesión. Actualmente las competencias genéricas constituyen una parte fundamental de 
la estructura curricular de todas las titulaciones. (Sanz, 2010) 
 
Asimismo, dentro de las competencias genéricas o transversales, Tuning distingue 
tres grandes categorías (Beneitone y cols., 2007b): competencias instrumentales, 







2.2.2.10 Competencias docentes 
Zabalza (2005), éste expone una serie de competencias del docente que bajo su juicio 
son necesarias para el buen desarrollo de su actividad. Estas competencias son: capacidad 
de planificar el proceso de enseñanza y el de aprendizaje; seleccionar y presentar los 
contenidos disciplinares; ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles; la 
alfabetización tecnológica y el manejo didáctico de las TIC; gestionar las metodologías de 
trabajo didáctico y las tareas de aprendizaje; relacionarse constructivamente con los 
estudiantes; acompañamiento a los estudiantes; reflexionar e investigar sobre la enseñanza 
e implicarse institucionalmente. 
 
La sociedad actual exige cambios en la educación, dichos cambios en los diferentes 
niveles, requiere de docentes preparados, con una sólida formación de pregrado, capaces 
de tomar decisiones innovadoras, de trabajar en equipo y capaces de relacionarse con otros 
colectivos como familias, asociaciones y entidades, con un compromiso de formación 
continua que les permita una adaptación profesional a una sociedad de cambios constantes. 
Una alternativa a esto es la formación basado en competencias. 
 
Las autoridades universitarias tienen que entender que los cambios que se requieren 
no están dirigidos a cambiar contenidos para adaptarse a la nueva situación, sino de 
cambiar la forma de enseñar que permita acceder a ellos, un cambio de enfoque. Todas 
estas exigencias de un enfoque innovador deben reflejarse en el plan de estudios, en la 
malla curricular, sus fundamentos pedagógicos.  
 
Entendiendo, que cuando se habla del perfil profesional del profesorado, nos 
referimos al conjunto de competencias que identifican la formación de una persona, para 
asumir en condiciones óptimas las responsabilidades propias del desarrollo de funciones y 





educativas expresan su cultura a través de las elecciones realizadas en la actuación 
institucional (Bruner, 1996) y que el contexto en el cual actúan los docentes legitima la 
tipología y la calidad de las competencias necesarias para expresar un perfil concreto en un 
contexto determinado. La investigación-acción ha confirmado la importancia de la 
definición de un perfil del docente basado en las competencias (Zabalza, 2009). El enfoque 
por competencias y la consideración de las profesiones como conglomerados de 
competencias (generales y específicas) que definen el perfil intelectual y operativo de la 
profesión que se desempeña nos ha llevado, también en este caso de forma indirecta, a 
considerar la docencia como una profesión que incluye todo un conjunto de competencias. 
Ser profesor o profesora supone desempeñar una función profesional compleja. Los 
profesionales que ejercemos esa función debemos estar en posesión de aquel conjunto de 
competencias que permitirá que lo hagan digna y eficientemente.  
 
“…Bajo esas premisas señalan dos características de los buenos profesores: el 
sentimiento de AUTOEFICACIA (sentir que lo que estás haciendo tiene importancia 
para tus estudiantes y va a influir en sus vidas) y la RESILIENCIA (esa natural 
capacidad de los seres humanos para sobreponerse a las condiciones adversas; esa 
energía interior que se alimenta de recursos intelectuales y emocionales para poder 
reconstruir el contexto personal y profesional a pesar de las dificultades). (Zabalza, 
2012a, p. 13) 
 
Hager, Holland y Becket (2002) muestra una definición de competencia que las 
diferencia del conocimiento profesional específico de cada área o disciplina y de las 
habilidades técnicas propias de la formación profesional superior, por lo que una 
competencia genérica: 
Es un término ampliamente usado para designar “un rango de cualidades (qualities) y 
capacidades (capacities) que son consideradas crecientemente como importante para 
la educación superior.” Incluye habilidades de pensamiento (razonamiento lógico y 





comunicación efectiva, trabajo en equipo, y capacidades para identificar, acceder y 
gestionar el conocimiento y la información; atributos personales como la 
imaginación, la creatividad y el rigor intelectual; y, valores como la ética práctica 
(deontología profesional), persistencia, tolerancia e integridad. Esta colección de 
cualidades y capacidades tan diversas se diferencia del conocimiento profesional 
especifico y las habilidades técnicas tradicionalmente asociadas con la educación 
superior” (p. 3) 
A continuación, para diferenciarlos de las competencias genéricas se presentan 
competencias específicas del docente:  
 
Tabla 12.  
Competencias y unidades de competencias docentes  
 
Competencias Unidades de competencias 
 Planificación 
del proceso de 
enseñanza y el de 
aprendizaje. 
1.1 Descripción de los objetivos al inicio de las actividades académicas 
1.2 Manejo de los contenidos programáticos 
1.3 Explicación de la metodología 
1.4 Planificación de las actividades académicas. 
1.5 Explicación del sistema de evaluación. 




2.1 Exposición de los contenidos 
2.2 Ilustración mediante ejemplos 
2.3 Presentación específica de todas las actividades. 
2.4 Selección de los procesos para desarrollar los contenidos. 
2.5 Presentación de casos prácticos. 
3. Información y 
explicaciones 
comprensibles  
3.1 Dominio en las explicaciones. 
3.2 Temática actualizada 
3.3 Comunicación clara de los contenidos, de forma oral o escrita. 
3.4 Respuesta adecuada a las preguntas de los estudiantes. 
3.5 Realimentación de los temas. 
4. Manejo 
didáctico de las 
nuevas 
tecnologías de la 
información y la 
comunicación - 
TIC 
4.1 Uso de las tecnologías como apoyo didáctico 
4.2 Uso de bases de datos en salud 
4.3 Uso de la educación virtual. 






5. Didáctica y 
aprendizaje 
5.1 Asignación de tareas apropiadas. 
5.2 Promoción de actividades acordes con la didáctica superior. 
5.3 Uso de estrategias que acerquen a la realidad. 




6.1 Respeto por los estudiantes. 
6.2 Clima armonioso en las actividades. 
6.3 Interés por los problemas de aprendizaje. 
6.4 Respuesta clara y cortés a las dudas. 
6.5 Interés por la formación integral. 
7. Tutorías y 
acompañamiento 
a los estudiantes 
7.1 Promoción del trabajo independiente. 
7.2 Promoción de actividades de liderazgo. 
7.3 Participación activa de los estudiantes. 
7.4 Dedicación de tiempo a las tutorías. 
7.5 Evaluación de la efectividad de las tutorías. 
8. Evaluación. 8.1 Aplicación de técnicas y estrategias de evaluación 
8.2 Aplicación imparcial de las evaluaciones 
8.3 Aplicación de la evaluación de acuerdo a la institución. 
8.4 Oferta de evaluación alternativa para estudiantes con dificultades. 
8.5 Análisis de los resultados de las evaluaciones. 




9.1 Reflexión sobre la aplicación práctica de las actividades académicas. 
9.2 Participación con liderazgo en equipos de investigación educativa. 
9.3 Propuesta de innovaciones educativas 
9.4 Reflexión crítica en el desarrollo del programa. 
9.5 Readecuación del programa con el nivel desarrollado en sus 
estudiantes. 
10. Sentido de 
pertenecía 
institucional 
10.1 Demostración de conocimiento del Proyecto o Plan educativo 
institucional. 
10.2 Comportamiento como profesor universitario. 
10.3 Cumplimiento de los requerimientos institucionales 
10.4 Interés por las actividades institucionales. 
10.5 Participación en las actividades institucionales. 
Fuente: Esteban (2011, p. 82-84) 
 
Ser profesor competente es estar en las mejores condiciones para afrontar los retos 





señalaba Hargreaves (1998): “Los buenos docentes no solo son máquinas bien engrasadas. 
Son seres emocionales, apasionados, que conectan con sus estudiantes y llenan su trabajo y 
sus clases de placer, creatividad, retos y alegría” (p. 835). 
Las competencias docentes, abarcan diferentes dimensiones formativas, 
profesionales, como se representa en la Figura 20. Se muestra las áreas competenciales del 
docente, con el propósito de delinear el contexto que se debe abarcar para definir un 
conjunto mínimo equivalente de competencias docentes y graficar la complejidad del tema, 
que ha impedido hasta el momento el consenso internacional. 
 
 
Figura 20. Áreas competenciales del docente 
Fuente: Villa y Villa (2007a, p. 20) 
 
En esta línea, Fuentes Abelardo (2009) distingue cuatro modelos de currículum de 
formación de profesores que se ha dado a lo largo de los tiempos: 
• □ Modelo disciplinar: basado en el saber declarativo, el conocimiento académico 
es fundamental. En ese modelo la tutorización pasaría a ocupar un segundo 
plano. 
• □ Modelo vivencial: supone una inmersión en los centros y se basa en un 
aprendizaje por imitación, por ensayo y error, ya que se considera al profesor 





• □ Modelo tecnológico: Supone un enfoque por competencias de tipo 
conductista. La Práctica Preprofesional (Prácticum) nos serviría en este caso 
para que los estudiantes pudieran entrenarse en habilidades concretas. 
• □ Modelo por competencias. Permite desarrollar cuatro tipos de competencias a 
través del currículo que coinciden con la clasificación hecha en el Proyecto 
Tuning 
• Transversales y genéricas de orientación personal. 
 
• Académicas de orientación profesionalizadora. 
 
• Especificas profesionales. 
 
• Profesionales desde un enfoque de desarrollo integral. Este último enfoque es el 
que nos interesa especialmente y es el que se refería la OCDE (2001) al 
considerar importante la integración de competencias personales imprescindibles 
para el ejercicio profesional. [congruente con el enfoque actual del Ministerio de 
educación en su reforma curricular, orientado a PISA; OCDE-DeSeCo] 
 
Los modelos de formación centrados en competencias (Competence-based 
education) presentan distintas formulaciones, que se encuentran en proceso de discusión y 
controversia. 
 
Desde la perspectiva de una mayor coherencia didáctica (de la Herrán, 2008) existe 
la necesidad de que los docentes tengan desarrolladas el conjunto de las  competencias 
transversales (competencias laborales) que están contribuyendo a transmitir a los 
estudiantes, en forma directa o indirecta, dependiendo del nivel de la malla curricular y el 
contenido de sus asignaturas. Es decir, se necesita tener dominio para aquello que se pide a 





trabajo consigo mismo y una coherencia consciente que lleva a observar a los demás con 
independencia de prejuicios, preferencias y condicionamientos. Como plantea De la Herrán 
(2005), desde una dimensión transversal en la formación: 
Entendemos que la transversalidad universitaria es un recurso y una estrategia 
planificadora orientada a la plenitud de la comunicación didáctica, pero también 
metodológica e intrínsecamente motivadora, intersticio educativo, base de tejido 
curricular y sobre todo fundamento de coherencia pedagógica orientada a la apertura, 
la flexibilidad, la compleción y la complejidad (p. 245). 
 
El proceso de desarrollo de la Educación Superior condiciona a nivel mundial que se 
incorpore el enfoque de formación en base a competencias, al convertir el término “en un 
referente importante para la elaboración de los planes de estudio y las propuestas docentes 
de las diferentes asignaturas de las titulaciones universitarias” (Majós, Álvarez y Gispert, 
2009, p. 378), demandando al profesorado universitario, “la necesidad de adquirir nuevas 
competencias y destrezas para el ejercicio de su actividad docente” (Antón, 2005, p. 101) 
 
Aparte de considerar qué se entiende por competencias docente, qué definiciones se 
han propuesto o en qué dimensiones y agrupaciones podrían contemplarse, también cabría 
atender en qué marco de actuación toman sentido. El decálogo sobre competencias, 
planteada por Perrenoud (2004a, p.189) son condicionados por: 
- Exista un sistema de referencias que suscite un amplio consenso y que se convierta 
en una herramienta de trabajo para todos. 
 
- Dicho sistema tenga en cuenta las competencias como recursos y no como fines en 
sí mismos. 
 
- Las competencias profesionales se sitúen más allá del dominio académico de los 





- Se traten, con aportaciones teóricas y períodos de prácticas, las dimensiones 
transversales del oficio. 
 
- Las competencias partan de un análisis de la práctica, incorporando aspectos como 
el miedo, la seducción, el desorden, el poder… 
 
- Las competencias de base vayan por delante del estado de la práctica, para no 
repetir viejos modelos. 
 
- Dichas competencias puedan ser desarrolladas desde la formación inicial y a lo 
largo de la formación permanente. 
 
- Se tomen como herramienta al servicio de los planes de formación (de su diseño, 
evaluación, etc.) 
 
- Se incluya la dimensión reflexiva, renunciando a prescripciones cerradas y 
facilitando herramientas de análisis de las situaciones educativas complejas. 
 
- Se incorporen la implicación crítica y el planteamiento sobre aspectos de ética 
asociados a cada situación. (p. 189) 
 
Por su parte, Fielden (2001) propone que el docente posee competencias como: 
˗  Identificar y comprender las diferentes formas (vías) que existen para que los 
estudiantes aprendan. 
 
˗  Poseer conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con el diagnóstico y la 
evaluación del alumnado, a fin de ayudarle en su aprendizaje. 
 
˗  Tener un compromiso científico con la disciplina, manteniendo los estándares 





˗  Conocer las aplicaciones de las TIC en el campo disciplinar, desde la perspectiva 
tanto de las fuentes documentales, como de la metodología de enseñanza. 
 
˗  Ser sensible ante las señales externas sobre las necesidades laborales y profesionales 
de los graduados. 
 
˗  Dominar los nuevos avances en el proceso de enseñanza-aprendizaje para poder 
manejar la doble vía, presencial y a distancia, usando materiales similares. 
 
˗  Tomar en consideración los puntos de vista y las aspiraciones de los usuarios de la 
enseñanza superior, especialmente de los estudiantes. 
 
˗  Comprender el impacto que factores como la internacionalización y la 
multiculturalidad tendrán en el currículo de formación. 
 
˗  Poseer la habilidad para enseñar a un amplio y diverso colectivo de estudiantes, con 
diferentes orígenes socioeconómicos y culturales, y a lo largo de horarios amplios y 
discontinuos. 
 
˗  Ser capaz de impartir docencia tanto a grupos numerosos, como a pequeños grupos 
(seminarios) sin menoscabar la calidad de la enseñanza. 
 
˗  Desarrollar un conjunto de estrategias para afrontar diferentes situaciones personales 
y profesionales. 
 
Si se quiere establecer un modelo de formación en base a competencias, según el 
planteamiento de Houston (1990, citado por Fuertes, 2012), hay siete enfoques o 













Manera de proceder para definir el modelo comptencial 
Profesional  Los profesores o responsable académicos generan una lista 
consensuada de comportamientos y actuaciones 
carácterisiticas de los profesionales. 




Se realiza un listado de las tareas desarrolladas por los 
profesionales del sector y posteriomente se definen en 
términos de competencias. 
Resultados de la 
investigación 
A parir de los resultados de investigaciones existentes o de 
las que han sido realizadas en el propio contexto, se elabora 





Partiendo de los contenidos de las discplinas segmentadas, 
se analiza la vinculación que podría existir entre las 
comptencias. 
Necesidades de 
los estudiantes  
Se contextualizan y adaptan las comptencias al grupo de 
estudiantes con las que se va a trabajar identificando cuales 
son sus necesidades. 
Necesidades de 
la sociedad 
La formación por comptencias se adapta a las necesidades 
sociales, culturales, tecnológicas, científicas, etc, del 
contexto. 
Fuente: Fuertes (2012, p. 122) 
 
En españa, el libro Blanco del Titulo de Grado de Magisterio (ANECA, 2005), 
recoge un estudio con una muestra de 180 profesores de dieciocho universidades, según el 
modelo Tuning, se han encontrado competencias transversales  referidas a los docentes, 








Valoración de las competencias docentes en el libro Blanco de ANECA (2005). 
 
Competencias más valoradas Competencias menos valorados 
1. Comunicación oral y escrita en la lengua 
materna 
2. Capacidad de organización y 
planificación 
3. Reconocimiento a la diverdidad y la 
multiculturalidad 
4. Habilidades en las relaciones 
interpersonales 
5. Creatividad  
6. Trabajo en equipo 
1. Trabajo en un contexto 
internacional 
2. Liderazgo 
3. Conocimiento de informática 
relativos al ámbito de estudios 
4. Capacidad de gestión de la 
información 
5. Conocimiento de una lengua 
extranjera 
Fuente: Fuertes (2012, p. 126) 
Nota: Instrumentales (verde), Interpersonales (azul) y sistémica (rojo) 
 
Los resultados que muestra la Tabla 14, son las competencias que se valoran para ser 
fomentadas. Otras competencias “tan defendidas por las literatura de innovación educativa, 
como son la motivación por la calidad y la sensibilidad hacia temas medioambientales, se 
mantienen en un más discreto segundo o tercer plano (ANECA, 2005, p. 85) 
La investigación-acción ha confirmado la importancia de la definición de un perfil 
del docente basado en las competencias (Zabalza, 2009). Asimismo, las universidades 
latinoamericanas deben considerar el perfil basado en las competencias como una 
oportunidad para realizar planes de desarrollo y de mejora continua (UNESCO, 2009). 
 
Zabalza (2006a) plantea un análisis de la enseñanza universitaria en términos de las 
competencias docentes, tratando de identificar qué tipo de operaciones didácticas forman 
parte de la enseñanza y qué conocimientos, destrezas y actitudes se necesitan para 







Estas competencias no pueden trabajarse por separado, cada una de ellas necesita de 
las características de la otra, en el sentido de crear los ambientes pedagógicos y didácticos 
para que los docentes construyan actitudes positivas hacia cada uno de los contenidos 
disciplinares del trabajo en el aula. (Zabalza, 2006a) 
 
2.2.2.11 Dimensiones de las competencias genéricas en estudio 
Existen un tipo de competencias que afectan a un abanico más amplio de estudiantes 
y que no son patrimonio única y exclusivamente de un único estudio de grado, como son 
las carreras de magisterio. A estas competencias se las ha denominado competencias 
genéricas, que también se denominan “generales, transversales o metadisciplinares”, ya 
que son comunes a todas las áreas de conocimiento.(Angeli, 1997; Corominas, 2001; 
Aneas, 2003; Proyect Tunning Europe, 2003; Bisquerra, 2004; ANECA, 2005; Armengol, 
Canals, Gairín, Jariot, Massot, Rodríguez y Sala, 2007; González y González, 2008). 
 
Estas competencias transversales han sido consideradas como genéricas y comunes a 
muchas profesiones (Angeli, 1997), transferibles, puesto que sirven en diferentes ámbitos 
(Corominas, 2001), necesarias y aplicables en todas las profesiones (Proyect Tunning 
Europe, 2003) y permiten a la persona desarrollar y aplicar sus propias competencias en 
actividades diversas (Aneas, 2003). Se trata de competencias que implican tanto factores 
cognitivos, afectivos como comportamentales (Aneas, 2003). Estas competencias también 
han sido divididas en instrumentales, personales y sistémicas (ANECA, 2005) 
 
La propuesta DeSeCo de la OCDE y el proyecto Tuning, son dos enfoques distintos 
de plantear las competencias básicas; ambos plantean como competencias básicas las 






Considerando las distintas concepciones de las competencias genéricas o 
transversales conduce a afirmar que al finalizar una titulación todos desean que el 
estudiante, además de aprender los contenidos propios de la titulación cursada, finalizara 
sus estudios con el dominio de una serie de competencias propias del título al que ha 
optado, las propias del ámbito profesional en el que se desarrollará profesionalmente y una 
serie de competencias transversales que le ayudaran a desempeñar un comportamiento 
profesional experto (Angeli, 1997) y cualitativamente superior (Aneas, 2003), le 
capacitaran para trabajar en los diversos ámbitos profesionales (Aneas, 2003), 
desarrollando un desempeño profesional eficiente tal y como viene exigiendo una sociedad 
globalizada y del conocimiento (González y González, 2008). Concluyendo, estas 
competencias le ayudaran a ser más flexible y adaptable a los cambios del mercado de 
trabajo dentro de su ámbito profesional. 
 
Tal como se desprende de las definiciones mencionadas líneas arriba, las 
competencias genéricas identifican los elementos compartidos, comunes a cualquier 
titulación, tales como la capacidad de aprender, de tomar decisiones, de diseñar proyectos, 
las habilidades interpersonales, etc. Las mismas se complementan con las competencias 
relacionadas con cada área de estudio, cruciales para cualquier título, y referidas a la 
especificidad propia de un campo de estudio. Concretamente, se está abordando la Línea 1 
de trabajo de la metodología Tuning (Beneitone, y cols., 2007b), tanto de Europa como de 
América Latina. 
 
En esta línea, la inclusión de competencias de carácter general o transversales a los 
propósitos formativos de las universidades e instituciones de educación superior, se 
suponen como ajenas a una formación exclusivamente disciplinar, sin embargo, son 
“valiosas para la formación integral de los sujetos” (Zabalza, 2011b). En este sentido, las 





profesionales, por cuanto favorecen la inserción laboral. Las competencias asociadas al 
saber ser, al saber, al estar, y al saber convivir, llevan a ser competentes en el saber hacer, 
en diversas dimensiones, tales como las sociales, cognitivas, culturales, afectivas, laborales 
y productivas, colaborando con la formación integral buscada. 
 
Las competencias genéricas son atributos personales de carácter cognitivo, social, 
actitudinal o valorativo que enriquecen el comportamiento profesional. En sentido estricto, 
no son imprescindibles para el ejercicio profesional; pero, en la práctica, constituyen un 
elemento diferenciador al añadir valor cualitativo al candidato a un puesto de trabajo o en 
la conservación y promoción en una ocupación (Corominas, 2001).  
“El ABC radica en desarrollar e impulsar las competencias genéricas o transversales 
(instrumentales, interpersonales y sistémicas) necesarias y las competencias específicas 
(propias de cada profesión) con el propósito de capacitar al estudiante sobre los 
conocimientos científicos y técnicos, su capacidad de aplicarlos en contextos diversos y 
complejos, integrándolos con sus propias actitudes y valores en un modo propio de actuar 
personal y profesionalmente” (Villa y cols., 2007b). 
 
Las competencias genéricas, abarcan una gran cantidad de competencias que, 
siguiendo lo marcado en el Proyect Tuning Europe, se pueden concretar en (González y 
Wagenaar, 2003, pp. 81-82): (1) Competencias instrumentales: habilidades cognoscitivas, 
capacidades metodológicas, destrezas tecnológicas y destrezas lingüísticas. (II) 
Competencias interpersonales: capacidades individuales (capacidad de expresar los propios 
sentimientos, habilidades de crítica y de autocrítica) y destrezas sociales relacionadas con 
la capacidad de trabajar en equipo o la expresión de compromiso social o ético. (III) 
Competencias sistémicas: destrezas y habilidades relativas a los sistemas como totalidad. 
En la Tabla 15se muestra las 30 competencias valoradas por el Proyecto Tuning de 












–Son aquellas que 
tienen una función 
mediadora para 




–Capacidad de análisis y síntesis 
–Conocimientos generales básicos 
–Conocimientos básicos de la profesión 
Metodológicas 
–Resolución de problemas 
–Toma de decisiones 
–capacidad de organizar y planificar 
Lingüísticas  
–Comunicación oral y escrita en la propia lengua 
–Conocimiento de una segunda lengua 
Tecnológico  
–Habilidades básicas de manejo del ordenador 
–Habilidades de gestión de la información (habilidad para 
buscar y analizar información proveniente de fuentes diversas) 
Competencias 
interpersonales 
–Hacen referencia a 
capacidades individuales 
y destrezas sociales 
relacionadas con procesos 
de interacción social y 
cooperación. 
–Capacidad crítica y autocrítica 
–Trabajo en equipo 
–Habilidades interpersonales 
–Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar 
–Capacidad para comunicarse con respecto de estas áreas 
–Apreciación de la diversidad y multiculturalidad 
–Habilidad de trabajar en un contexto internacional 
–Compromiso ético 
Competencias sistémicas  
–Son aquellas que 
permiten aproximarse e 
interpretar la realidad de 
forma compleja e 
interrelacionada, y no 





y conocimiento para 
relacionar y agrupar las 
partes de un todo. 
–Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica 
–Habilidades de investigación 
–Capacidad de aprender 
–Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 
–Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad) 
–Liderazgo 
–Conocimiento de culturas y costumbres de otros países 
–Habilidad para trabajar de forma monótona  
–Diseño y gestión de proyectos 
–Iniciativa y espíritu emprendedor 
–Preocupación por la calidad 
–Motivación de logro 
Fuente: Colás y De Pablos (2005, p. 110) 
 
 
2.2.2.12  Competencias instrumentales 
Competencias instrumentales: capacidades cognitivas, metodológicas, tecnológicas 
y lingüísticas (Beneitone y cols., 2007b, p. 25); que tienen una función de medio o 






Las competencias instrumentales “recogen el uso de los instrumentos o herramientas 
que hacen posible el aprendizaje y la formación en cualquier titulación” (Fuertes, 2012, p. 
103); Son aquellas que tienen una función de medio o herramienta para obtener un 
determinado fin. Suponen una combinación de habilidades manuales y capacidades 
cognitivas que posibilitan la competencia profesional. Incluyen destrezas en manipular 
ideas y el entorno en el que se desenvuelven las personas, habilidades artesanales, destreza 
física, comprensión cognitiva, habilidad lingüística y logros académicos. (Villa y cols., 
2007b). 
El corazón del desarrollo es la alfabetización (la capacidad de reconocer, interpretar 
y actuar sobre las representaciones simbólicas de nuestro mundo a través de diversas 
formas de lenguaje y expresión cultural); la facilidad en la manipulación de estos símbolos, 
ya sea a través de la palabra escrita, números o imágenes, es esencial para el desarrollo 
humano efectivo. Por lo tanto, satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje de todos, 
es un objetivo principal para mejorar de forma sostenible y duradera la condición humana 
(William y Drapper, citado en Kirsch, Jungeblut, Jenkins, y Kolstad, 2002). 
La competencia de comunicarse efectivamente depende de varios factores como son: 
el conocimiento individual del lenguaje, el dominio de destrezas prácticas para el manejo 
de las TIC y de las actitudes de la persona respecto de los otros con que desea 
comunicarse. 
Considerando la constante y acelerada transformación actual del mercado laboral, 
hay que tomar en cuenta, como verdad, lo rápido que los conocimientos se vuelven 
obsoletos; “es preciso, entonces, que los estudiantes incorporen en sus procesos de 
enseñanza - aprendizaje, competencias que les brinden esa capacidad de adaptación 
permanente al cambio, pero, al mismo tiempo, que les formen como ciudadanos 






2.2.2.13 Competencias interpersonales 
Las Competencias interpersonales son capacidades individuales tales como 
habilidades sociales (interacción y cooperación sociales) (Beneitone y cols., 2007b, p. 25); 
referidas a las diferentes capacidades que permiten que las personas logren una buena 
interacción con los demás (Proyecto Tuning Europa, 2003),  “hacen referencia a las 
habilidades sociales, la capacidad de autocrítica y el tratamiento de los conflictos” 
(Fuertes, 2012, p. 104); suponen habilidades personales y de relación, son las diferentes 
capacidades que hacen que las personas logren una interacción positiva con los demás. Se 
refieren a la capacidad, habilidad o destreza en expresar los propios sentimientos y 
emociones del modo más adecuado y aceptando los sentimientos de los demás (inteligencia 
emocional), posibilitando la colaboración en objetivos comunes. Se relacionan con la 
habilidad para actuar con generosidad y comprensión hacia los demás (prosocialidad), para 
lo cual es requisito previo conocerse a uno mismo. Estas destrezas implican capacidades de 
objetivación, identificación e información de sentimientos y emociones propias y ajenas, 
que favorecen procesos de cooperación e interacción social. (Villa y cols., 2007b). 
 
A las competencias interpersonales, en términos más prácticos, se las define como la: 
“Capacidad para solucionar problemas que surgen en el trato con las personas. Supone una 
manipulación (sin connotación valorativa) de la conducta de otros, tanto a favor de los 
propios fines como también con miras terapéuticas o socializantes” (Dorsch, 1994, p. 129).  
Asimismo, ésta categoría estaría constituidas por las competencias ciudadanas, las 
cuales están organizadas en tres ámbitos:  
1) Convivencia y relaciones pacíficas; 2) participación y responsabilidad 
democrática; y 3) pluralidad, identidad y valoración de las diferencias. […] Dichos 
ámbitos se componen de diferentes competencias a saber: 1) cognitivas, 2) 





objetivo es servir de canal entre las demás. (Rodríguez, Ruiz y Guerra, 2007, pp. 
147-148) 
 
Las competencias cognitivas se entienden como la toma de perspectiva, la capacidad 
de tomar el papel del otro en determinado conflicto. Las competencias emocionales 
requieren el reconocimiento y el buen manejo de las emociones individuales. Y las 
competencias comunicativas el poder escuchar y comprender a mis semejantes y a la vez 
transmitir los propios puntos de vista. 
 
2.2.2.14 Competencias Sistémicas 
Las Competencias sistémicas son capacidades y habilidades relacionadas con 
sistemas globales (combinación de comprensión, sensibilidad y conocimientos; para ello es 
preciso adquirir previamente competencias instrumentales e interpersonales) (Beneitone y 
cols., 2007b, p. 25); suponen destrezas y habilidades relacionadas con la comprensión de la 
totalidad de un sistema o conjunto, que relacionan y conjugan las partes (Proyecto Tuning 
Europa, 2003); que  “permiten una visión de conjunto para gestionar recursos teniendo en 
cuenta todos los elementos que configuran una determinada situación” (Fuertes, 2012, p. 
104); suponen destrezas y habilidades relacionadas con la compresión de la totalidad de un 
sistema o conjunto.  
Requieren una combinación de imaginación, sensibilidad y habilidad que permite ver 
cómo se relacionan y conjugan las partes en un todo. Estas competencias incluyen 
habilidad para planificar cambios que introduzcan mejoras en los sistemas entendidos 
globalmente y para diseñar nuevos sistemas. Requieren haber adquirido previamente las 
competencias instrumentales e interpersonales (Villa y cols., 2007b). La creatividad, la 







2.2.2.15. Relación entre enfoques de aprendizaje y competencias  
 
El gran desafío del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) está en  
conseguir estructuras más flexibles y un nuevo enfoque basado en el aprendizaje. 
Este nuevo modelo de universidad se centra en una concepción del aprendizaje 
constructivista, en el que el estudiante es eje central en la creación de significado y el 
docente mediador entre el conocimiento y el alumnado (Olmedo, 2013, p. 411).  
 
En este sentido, indican González, Del Rincon y Del Rincon (2011, p. 279) “aquí es 
donde el marco teórico de enfoques de aprendizaje puede contribuir al EEES pues, a través 
de su estudio, puede ayudar a entender mejor cómo se produce el aprendizaje y cómo 
mejorar la enseñanza”.Para contribuir en su desarrollo han contribuido tres los factores 
(Hernández-Pina, Rosário, Cuesta, Martínez y Ruíz, 2006): a) las aportaciones hechas 
desde la psicología cognitiva, donde el ser humano es considerado como un agente activo 
que construye nuevos conocimientos y no como un receptor pasivo (Hernández-Pina y 
cols., 2005a); b) la búsqueda de una mayor validez ecológica en las intervenciones 
educativas, favoreciendo así un incremento de investigaciones sobre los procesos de 
aprendizaje; c) el estudio del aprendizaje centrado en el alumno (Rosário y Almeida, 
2005). 
Biggs (2006) señala que “La buena enseñanza consiste en conseguir que la mayoría 
de los estudiantes utilicen los procesos de nivel cognitivo superior que usan de forma 
espontánea los estudiantes más académicos” (p. 23) 
 
Por tanto, la enseñanza de calidad consiste en lograr que todos los estudiantes 
utilicen los procesos cognitivos de nivel superior, especialmente aquellos que no los usan 
espontáneamente, y que todos los estudiantes logren convertir la información en 
conocimiento, es decir interiorizarla activamente; ligados estrechamente a los enfoques 





El propósito de la universidad peruana en construcción consiste en tener muy en 
claro lo que Biggs (2006) llama procesos cognitivos profundos o superiores, que se ligan a 
la construcción del conocimiento de los buenos estudiantes. La siguiente Figura 21 muestra 
a lo que Biggs se refiere con procesos cognitivos profundos: 
 
Figura 21. Jerarquía de niveles cognitivos según la taxonomía S.O.L.O. de 
Jonh Biggs Fuente: Biggs (2006, p. 72) 
 
La buena enseñanza se puede evaluar a partir de los resultados que se obtiene en 
términos de aprendizaje, también es posible evaluar si se está o no aproximando hacia tales 
resultados, teniendo en cuenta si (Bretel, 2012): 
1. Los logros de aprendizaje que ha propuesto para su curso implican procesos 
cognitivos superiores. 
2. La secuencia del curso implica un proceso paulatino de aprendizaje que parte de 
procesos cognitivos inferiores y se propone ir hacia procesos superiores. 
 
3. Las estrategias motivacionales que emplea son las más apropiadas para lograr 






4. Las estrategias de enseñanza que utiliza permiten aprender dichos procesos 
cognitivos. 
 
5. Las actividades de evaluación que va proponiendo a los estudiantes, son 
actividades que requieren ir haciendo uso de procesos cognitivos cada vez más 
profundos. (pp. 7-8) 
 
Para poner estas afirmaciones en un lenguaje más cercano al que usualmente se 
emplea en nuestro medio, con el fin de aproximarnos a la relación entre enfoques de 
aprendizaje y competencias genéricas, tomamos la Figura 22 elaborada por Bretel (2012) 
en la que se observa una yuxtaposición entre la poco conocida taxonomía de Biggs 
S.O.L.O. y la más cercana taxonomía de Bloom: 
 
Figura 22. Relación de la taxonomía S.O.L.O. de Biggs y la taxonomía de Bloom. 
Fuente: Bretel (2012, p. 8). 
 
La Figura 22 permite tener en cuenta, más allá de la disciplina o materia específica, 





cognitivo. Desde él podemos fácilmente evaluar si los logros de aprendizaje de un curso 
apuntan o no a los niveles cognitivos superiores o se están quedando en los inferiores. Si 
una actividad de enseñanza sólo está entrenando a los estudiantes en el uso de los procesos 
cognitivos inferiores o si los está llevando hacia los superiores. También, si contrastamos 
las preguntas o actividades de evaluación de cualquier materia con esta figura, podemos 
darnos cuenta si ellas están midiendo los procesos cognitivos superiores o solo están 
apuntando a los procesos inferiores. 
 
2.3. Definición de términos  
Aprendizaje: Es un proceso de construcción de representaciones personales 
significativas, que se produce como resultado de una experiencia entendiendo a esta como 
un proceso de interacción entre el individuo y su ambiente y se traduce en conocimientos, 
actitudes y destrezas.Según el Ministerio de Educación del Perú (2009)  
“El aprendizaje es un proceso de construcción: interno, activo, individual e 
interactivo con el medio social y natural. Los estudiantes, para aprender, utilizan 
estructuras lógicas que dependen de variables como los aprendizajes adquiridos 
anteriormente y el contexto socio cultural, geográfico, lingüístico y económico – 
productivo” (p. 18) 
 
Capacidad: Este término se refiere a los resultados educativos al finalizar la 
enseñanza obligatoria. Se puede interpretar como el potencial o la aptitud inherente  en 
todas las personas para adquirir conocimientos y destrezas nuevas. El objetivo no consiste 
en alcanzar un nivel predefinido en las capacidades sino en guiar a los estudiantes por el 
camino del aprendizaje a lo largo de la vida. 
 
Certificación de competencias: Proceso de reconocimiento formal de las 





laboral, profesional o social determinado, independientemente de la forma como fueron 
desarrolladas. La certificación implica además, la extensión de un documento que testifica 
que él o la portadora del mismo, posee las competencias para el desempeño de una tarea 
función específica (simple o compleja). 
 
Competencia: es ese saber-hacer en un contexto, lo cual implica haber desarrollado 
un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes en el individuo mediante atributos y 
recursos personales y sociales, para poder desenvolverse en diferentes ámbitos de la vida 
personal, intelectual, social, laboral y ciudadana. 
 
Competencias específicas.- “…Competencias específicas son aquellas relacionadas 
con una materia u ocupación. Así como las competencias generales se desarrollan mejor 
con la ayuda de muchas materias, las específicas se dan más bien en el marco de una 
materia en particular” (Noguera, 2004, p. 3). 
 
Competencias profesionales: La descripción del perfil de egreso en términos de 
competencias profesionales busca comunicar a los educandos y a otros actores de la 
sociedad los resultados de aprendizaje esperados al término de la formación con la 
finalidad de favorecer comparaciones y reconocimientos, más allá de las estrategias 
curriculares específicas de cada institución (Malo, 2008, s/p.). 
 
Competencia instrumental:Las competencias instrumentales son aquellas que 
tienen una función de medio o herramienta para obtener un determinado fin. Son aquellas 
que tienen una función mediadora para enfrentarse a tareas y desarrollar aprendizajes 
(Colás y De Pablos, 2005, p. 110) 
 
Competencia interpersonal. Las competencias interpersonales, suponen habilidades 





una interacción positiva con los demás.Hacen referencia a capacidades individuales y 
destrezas sociales relacionadas con procesos de interacción social y cooperación. (Colás y 
De Pablos, 2005, p. 110) 
 
Competencia sistémica:Las competencias sistémicas suponen destrezas y 
habilidades relacionadas con la compresión de la totalidad de un sistema o conjunto.Son 
aquellas que permiten aproximarse e interpretar la realidad de forma compleja e 
interrelacionada, y no como un conjunto de hechos aislados. Implican una combinación de 
comprensión, sensibilidad y conocimiento para relacionar y agrupar las partes de un todo. 
(Colás y De Pablos, 2005, p. 110) 
Constructivismo: Los estudiantes construyen representaciones simbólicas de los 
conocimientos y de los conceptos mentales. El aprendizaje se considera como una 
reorganización de los conocimientos anteriores con el fin de integrar nuevos elementos y, 
por consiguiente, construir estructuras cognitivas nuevas y almacenarlas en la memoria. 
 
Constructo: se emplea el término “constructo” como “…un término o grupos de 
términos teóricos usados en una hipótesis científica con el fin de explicar o predecir 
hechos. El constructo no es una entidad inferida, porque se supone que no designa ninguna 
entidad. Su función es justamente la de evitar, o reducir al mínimo, las identidades 
inferidas” (Ferrater Mora, 1999, p. 673) 
 
Desarrollo de Competencias Genéricas: Por medio de esta variable se hace 
referencia a la percepción que el estudiante tiene sobre el nivel de desarrollo que cree que 
ha conseguido en las distintas competencias transversales que se le ofrecen a valorar. De 
manera indirecta puede entenderse que los resultados derivados de los análisis estadísticos 
con toda la muestra nos dan información sobre las competencias transversales que más (y 






Enfoque de aprendizaje: Arán (2011) indica que por enfoques de aprendizaje se 
entiende, la manera de abordar un contenido, lo cual responde a una intensión particular de 
un estudiante, y que supone un carácter relacional entre el sujeto y el contexto, en el cual 
este se encuentra.Para Biggs (2006) estos enfoques describen las formas que tienen los 
estudiantes de relacionarse con un ambiente de enseñanza aprendizaje, que no tiene una 
característica fija respecto de su manifestación. 
 
Enfoque profundo: “El enfoque profundo se deriva de la necesidad sentida de 
abordar la tarea de forma adecuada y significativa, de manera que el estudiante trate de 
utilizar las actividades cognitivas más apropiadas para desarrollarla […] Esto requiere un 
sólido fundamento de conocimientos previos relevantes, de manera que los estudiantes que 
necesitan saber tratan naturalmente de aprender los detalles, así como de asegurarse que 
comprenden” (Bigg, 2006, p. 35). 
 
Enfoque superficial: En el enfoque superficial el estudiante intenta “…liberarse de 
la tarea con el mínimo esfuerzo, aunque dando la sensación de satisfacer los requisitos...” 
(Biggs, 2006, p. 32) Se favorece el aprendizaje al pie de la letra de contenidos 
seleccionados en vez de la comprensión de los mismos. A menudo los enfoques de 
enseñanza y de evaluación promueven este tipo de enfoque porque no están alineados con 
respecto a las metas de la enseñanza de la materia. Su característica principal es la 
intención de aprobar las asignaturas de estudio con el mínimo esfuerzo posible, así como el 
uso de estrategias de memorización de los contenidos de aprendizaje. No obstante, una 
idea errónea es que la memorización indica un enfoque superficial, en todos los casos. 
 
Estrategia de aprendizaje. Conjunto de procedimientos o habilidades que el 
estudiante posee y emplea en forma flexible para aprender y recordar la información, 






Estrategia profunda:Se refiere a las estrategias necesarias en la comprensión de la 
tarea, de su significado, como por ejemplo el uso de analogías y metáforas. 
 
Estrategia superficial:Es la Estrategia que se utiliza para el aprendizaje es la 
reproducción material a través de la repetición. 
 
Motivación. Conjunto de procesos implicados en la activación, dirección y 
mantenimiento de la conducta. 
Motivación profunda. Es el interés o motivación es intrínseca a la tarea, el 
estudiantado con esta motivación tiene la intención el significado y los principios sin 
considerar en el esfuerzo necesario tope alguno. 
 
Motivación superficial. Esta motivación es de tipo extrínseca al propósito de la 
tarea, el estudiante que la posee tiene la intención de aprender para evitar el fracaso con el 
menor esfuerzo posible. 
 
Tarea. Cualquier acción intencionada que un individuo considera necesaria para 
conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolución de un problema, el cumplimiento 
de una obligación o la consecución de un objetivo. 
 
2.7. Resumen  
El «Modelo 3P» planteado por Biggs (1987a; 1993a), considera, en términos 
generales, que los enfoques de aprendizaje del estudiantado es el resultado de la 
interacción de (I) las características personales del estudiante, del contexto de aprendizaje-
enseñanza y características del docente (presagio), (II) el afrontamiento de las tareas 
(proceso) y (III) los resultados del aprendizaje (producto). 
 
En los enfoques de aprendizaje se distinguen un enfoque superficial (centrado en la 





memorístico final y suficiente; y, un enfoque profundo (orientado a la reflexión y 
comprensión, a la búsqueda de relaciones y de sentido) y en definitiva, en aprender en 
serio la asignatura.  
 
Se hace especial referencia a las concepciones que tienen los estudiantes del 
aprendizaje, enfatizando en la motivación y en las estrategias que utilizan adquisición 
(constituyentes de los enfoques de aprendizaje) pero a su vez se otorga importancia 
merecida a los factores contextuales que influyen en él. 
 
Según la metodología Tuning las competencias se pueden dividir en dos tipos: 
específicas y transversales. Las competencias específicas son habilidades propias o 
vinculadas a una titulación: le dan identidad y consistencia social y profesional al perfil 
formativo. Las competencias genéricas (transversales) son las habilidades necesarias para 
el empleo y la vida como ciudadano. Importantes para todos sea cual sea la titulación que 
este cursando, independientes de la profesión, en este caso de la profesión educativa. A su 
vez éstas se dividen en: (a) Instrumentales, son herramientas para el aprendizaje y la 
formación. Ejemplo Planificación, manejo NTIC, comunicación, etc.; (b) Sistémicas, las 
relacionadas con la visión de conjunto y la capacidad de gestionar adecuadamente la 
totalidad de la actuación. Ejemplo: Iniciativa, creatividad, orientación al logro, etc.; e, (c) 
Interpersonales, son capacidades que permiten mantener una buena relación social con los 
demás Ejemplo: Trabajo en equipo, respeto por la multiculturalidad, etc. 
 
En los salones universitarios en los albores del siglo XXI se requiere de un 
aprendizaje cada vez más centrado en el estudiante y que dicho aprendizaje sea para toda la 
vida, que permitan al estudiante de hoy, profesional del mañana, adquirir y construir una 
variedad de competencias en una sociedad que exige  más calificación y calidad de sus 





aprendizaje sea de facilitadores del aprendizaje, tutores, que permitan construir sus propio 
conocimiento del mundo que le rodea, que facilite la interacción y desarrolle actitudes y 
valores correspondientes. 
 
El proyecto Tuning se ha convertido en referente imprescindible al tratar sobre las 
competencias. A raíz de la Declaración de Bolonia de junio de 1999 la cual abogaba por la 
creación, para 2010, de un espacio europeo de enseñanza superior coherente, compatible y 
competitivo, un grupo de más de 100 universidades elaboró en el verano de 2000 un 
proyecto piloto denominado “Tuning Educational Structures in Europe” – Sintonizar las 
estructuras educativas de Europa. 
 
El proyecto Tuning considera varias líneas de acción señaladas en Bolonia y, en 
particular, la adopción de un sistema de titulaciones fácilmente reconocibles y 
comparables, la adopción de un sistema basado en dos ciclos principales de estudio: 
pregrado y postgrado, y el establecimiento de un único sistema de transferencia de créditos 
– el ECTS – lo que conlleva a un proceso de reforma curricular de las universidades 
europeas. 
 
Fue creado por las universidades europeas con financiamiento de la Comisión 
Europea y sus miembros trabajaron en la determinación de competencias para el diseño de 
titulaciones. En este sentido se plantearon dos tipos de competencias: específicas y 
transversales.  
 
(I) las competencias específicas que recogen los contenidos concretos que debe 
tratarse en cada área y que hacen referencia a las habilidades propias de un ámbito 
profesional; son habilidades propias o vinculadas a una titulación: le dan identidad y 






(II) las competencias genéricas que se consideran imprescindibles para las distintas 
titulaciones, aunque no pertenezcan a ninguna área en concreto; son las habilidades 
necesarias para el empleo y la vida como ciudadano; importantes para todos sea cual sea la 
titulación que este cursando, independientes de la profesión, en este caso de la profesión 
docente. Van más allá del ámbito laboral y permiten dar respuestas y adaptarnos a las 
necesidades de la sociedad. Dentro de las competencias genéricas conviene distinguir 
entre: (a) Instrumentales, son herramientas para el aprendizaje y la formación. Ejemplo 
Planificación, manejo NTIC, comunicación, etc.; (b) Sistémicas, las relacionadas con la 
visión de conjunto y la capacidad de gestionar adecuadamente la totalidad de la actuación. 
Ejemplo: Iniciativa, creatividad, orientación al logro, etc.; e, (c) Interpersonales, son 
capacidades que permiten mantener una buena relación social con los demás Ejemplo: 



















Capítulo III.  
Hipótesis y variables 
 
 
Figura 23. Estructura organizativa del capítulo 3 «Hipótesis y variables  
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El capítulo sobre las hipótesis y variables se desarrolla como esta graficada en la 
Figura 23,  se han construido una hipótesis general y cuatro hipótesis específicas. En 
primero lugar se relaciona tanto el enfoque profundo como el enfoque superficial con las 
competencias genéricas, en segundo lugar se relaciona el enfoque profundo con las 
competencias instrumentales, interpersonales y sistemáticas. 
 
Y por último se muestra las variables en estudio, definición conceptual, definición  
operacional,así como la operacionalización de las variables y un resumen. 
 
3.2. Hipótesis  
3.2.1 Hipótesis General 
HG1.- Existe una relación significativa entre los enfoques de aprendizaje con el 
desarrollo de competencias genéricas en estudiantes de noveno ciclo de la 
Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”  
 
HG0.- No existe una relación significativa entre los enfoques de aprendizaje 
con el desarrollo de competencias genéricas en estudiantes de noveno ciclo 
de la Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle”  
 
3.2.2 Hipótesis Específicas 
HE1.- Existe una relación positiva y significativa entre el enfoque de 
aprendizaje profundo con el desarrollo de competencias instrumentales en 
estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle”. 
 
H01.- No existe una relación positiva y significativa entre el enfoque de 





estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle”. 
HE2.- Existe una relación positiva y significativa entre el enfoque de 
aprendizaje profundo con el desarrollo de competencias interpersonales en 
estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle. 
 
H02.- No existe una relación positiva y significativa entre el enfoque de 
aprendizaje profundo con el desarrollo de competencias interpersonales en 
estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle. 
 
HE3.- Existe una relación positiva y significativa entre el enfoque de 
aprendizaje profundo con el desarrollo de competencias sistémicas en 
estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle”. 
 
H03.- No existe una relación positiva y significativa entre el enfoque de 
aprendizaje profundo con el desarrollo de competencias sistémicas en 
estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 








Aunque en sentido estricto no existen variables dependientes, independientes e 
intervinientes en un estudio correlacional, ya que estas denominaciones son empleadas 
apropiadamente en los estudios de diseño experimental en sus diversas versiones. Por lo 
cual en las clasificaciones y en la utilización en las regresiones múltiples, en las cuales hay 
una equivalencia entre variable dependiente (variables criterio) y variable independientes 
(= predictores), se utilizarán las denominación variable X para la independiente 
(predictores) y variable Y para la dependiente (criterio). 
 
Para Hernández, Fernández y Baptista (2010) sin definición y operacionalización de 
variables no hay investigación. Es decir, las distintas propiedades que se le han asignado a 
un fenómeno, requieren de su contextualización para hacerlas tangibles, operativas, 
concretas, medibles o registrables en la realidad. Este proceso permite dar el mismo 
significado a los conceptos planteados en el estudio que por las distintas connotaciones del 
lenguaje, podrían interpretarse de diferente manera sin tales aclaraciones. Ello favorece 
enormemente a la comunidad científica, debido a que en investigaciones similares se 
pueden hacer comparaciones y evaluar más adecuadamente los resultados obtenidos. 
 
3.3.1 Definición conceptual de las variables 
Variable X: Enfoques de aprendizaje 
Las variables, con sus dimensiones e indicadores, sometidas a estudio en este trabajo 
son las siguientes 
 
 Dimensión 1: Enfoque de aprendizaje superficial (X1): Marton y Säljö (1997) 
describen el enfoque superficial de aprendizaje como aquel que se asocia con la intención 





hacia el texto, por lo que hay dificultad para dar sentido a las ideas nuevas y se presentan 
deficiencias en apreciar la estructura de los principios inmersos en el material a aprender.  
 
En otras palabras, el interés está centrado en la evaluación, respondiendo a una 
exigencia externa sin tomar conciencia de la relevancia de los conocimientos que se 
adquieren durante este proceso de formación. Las metas predominantes son de acreditación 
(obtener una nota o un certificado). 
 
• Indicador Motivación superficial (X1a) Esta motivación es de tipo 
extrinseca al propósito de la tarea, el estudiante que la posee tiene la 
intención de aprender para evitar el fracazo con el menor esfuerzo 
posible. 
 
• Indicador Estrategia superficial (X1b) Es la Estrategia que se utiliza 
para el aprendizaje es la reproducción material a través de la repetición. 
 
 Dimensión 2: Enfoque de aprendizaje profundo (X2): Es definido por Entwistle, 
Nisbet y Bromage (2004), como una combinación de intenciones de entender y procesos de 
pensamiento asociados a relacionar ideas y usar la evidencia. Estas intenciones posibilitan 
al estudiante lograr el entendimiento construyendo un conocimiento (Biggs y Moore, 1993) 
más integral de los contenidos de un tema y recordar gran cantidad de detalles y hechos 
(Marton y Säljö, 1997). En otras, palabras, el interés está centrado en comprender el 
contenido que se está estudiando con el objetivo de profundizar, establecer relaciones 
amplias con otros contenidos. Hay conciencia de metas académicas y profesionales. 
 
• Indicador Motivación profundo (X2a) Es el interés o motivación es 





intención de buscar el significado y los principiossin considerar  el 
esfuerzo necesario. 
• Indicador Estrategia profundo (X2b) Se refiere a las estrategias 
necesarias en la comprensión de la tarea, de su significado, como por 
ejemplo el uso de analogías y metáforas. 
 
Variable Y (Variable criterio): Competencia Genérica 
Las competencias genéricas también conocidas como competencias independientes 
de las materias o transversales. No están ligadas a ninguna disciplina sino que se pueden 
aplicar a una variedad de áreas de materias y situaciones. Algunas de las más destacadas 
son: la comunicación, la resolución de problemas, el razonamiento, el liderazgo, la 
creatividad, la motivación, el trabajo en equipo, la capacidad de aprender y la competencia 
metacognitiva o capacidad para comprender y controlar el pensamiento propio y los 
procesos de aprendizaje. (Rey, 1996 citado por Noguera, 2004, p. 3). 
 
• Dimensión Competencias instrumentales (Y1): consideradas como medios o 
herramientas para obtener un determinado fin. 
 
• Dimensión competencias interpersonales (Y2): se refieren a las diferentes 
capacidades que hacen que las personas logren una buena interacción con los 
demás. 
 
• Dimensión competencias sistémicas (Y3): están relacionadas con la 
comprensión de la totalidad de un conjunto o sistema. Requieren una 
combinación de imaginación, sensibilidad y habilidad que permite ver cómo 







3.3.2 Definición operacional de las variables 
Enfoque profundo: está definido por la suma de los reactivos 1, 5, 9, 13, 17 
(motivación), 2, 6, 10, 14, 18 (estrategias) del  CPE-2F. 
 
Enfoque de aprendizaje superficial: está definido operacionalmente por la suma de 
los reactivos 3, 7, 11, 15, 19 (motivación), 4, 8, 12, 16, 20 (estrategias) del CPE-2F. 
3.4. Operacionalización de variables  
Variable Y (Criterio): Competencias genéricas 
Tabla 16 
 
Operacionalización de la variable competencias genéricas 
 








Capacidad de abstracción, análisis y síntesis 
Capacidad para organizar y planificar el tiempo  
Conocimientos sobre el área de estudio y la 
profesión  
Capacidad de comunicación oral y escrita  
Capacidad de comunicación en un segundo idioma  
Habilidades en el uso de las tecnologías de la 
información y de la comunicación 
Habilidades para buscar, procesar y analizar 
información procedente de fuentes diversas  
Capacidad para identificar, plantear y resolver 
problemas  














Responsabilidad social y compromiso ciudadano  
Capacidad crítica y autocrítica  
Capacidad de trabajo en equipo  
Habilidades interpersonales  
Valoración y respeto por la diversidad y 
multiculturalidad  














sistémicas  práctica  
Capacidad de investigación 
Capacidad de aprender y actualizarse 
permanentemente  
Capacidad de actuar en nuevas situaciones  
Capacidad creativa  
Capacidad de motivar y conducir hacia metas 
comunes  
Compromiso con la preservación del medio 
ambiente  
Compromiso con su medio socio-cultural  
Habilidad para trabajar en forma autónoma  
Capacidad para formular y gestionar proyectos 











Fuente: Elaboración propia 
Competencias genéricas: está definido por los 27 reactivos que componen el 
Cuestionario Competencias Genéricas Tuning América Latina (CCGTAL)y se subdivide: 
 
Competencias instrumentales: está definidos por la suma de los reactivos 01, 03, 04, 
06, 07, 08, 11, 15 y 16 del Cuestionario Competencias Genéricas Tuning América Latina . 
 
Competencias interpersonales: está definidos por la suma de los reactivos 05, 12, 17, 
18, 22, 23 y 26 del Cuestionario Competencias Genéricas Tuning América Latina.  
 
Competencias sistémicas: está definidos por la suma de los reactivos 02, 09, 10, 13, 
14, 19, 20, 21, 24 y 25 del Cuestionario Competencias Genéricas Tuning América Latina  
 
Variable X (Predictor/es): Enfoques de aprendizaje 
Tabla 17 
 
Operacionalización de la variable enfoques de aprendizaje 
 
Variable  Dimensión Indicador Ítem 





Aprendizaje  Profundo  17 
Estrategia profunda 2 – 6 – 10 – 14 – 
18 




3 – 7 – 11 – 15 – 
19 




3.5. Resumen  
En el capítulo de las hipótesis se han planteado una hipótesis general que busca 
probar si existe relación significativa entre el enfoque de aprendizaje profundo con las 
competencias genéricas consideradas globalmente. Asimismo, se han formulado cuatro 
hipótesis específicas, la primera de estas trata de probar la existencia de una relación 
significativa entre el enfoque de aprendizaje superficial con las competencias genéricas 
consideras globalmente; en la segunda se trata contrastar la existencia de relación 
significativa entre el enfoque profundo y la dimensión competencia instrumental; en la 
tercera se trata contrastar la existencia de relación significativa entre el enfoque profundo y 
la dimensión competencia interpersonal; y, en la cuarta se trata contrastar la existencia de 
relación significativa entre el enfoque profundo y la dimensión competencia sistémica, se 
define conceptual y operacionalmente el enfoque profundo, el enfoque superficial y sus 
dimensiones, asimismo, de las competencias genéricas y de sus dimensiones instrumental, 
interpersonal y sistémica. 
Finalmente, se operacionaliza las variables en estudio mostrando sus dimensiones, 
sus indicadores, los reactivos que las miden y que instrumento se ha utilizado para ello. 























Enfoque Enfoque cuantitativo 
Tipo Tipo básico 
Diseño No experimental, transversal y correlacional 
Población y 
muestra Muestreo intencionall 
Técnicas e 
instrumentos 
Cuestionario de Enfoques de 
Aprendizaje 
Cuestionario de Competencias 
Genéricas 
Tratamiento 
estadístico Prueba estadística Rho de Spearman 






4.1. Introducción  
El capítulo se desarrolla como se muestra en la Figura 24, Este capítulo describe los 
procesos que se llevarán a cabo para realizar la tesis. El enfoque desarrollado en la 
investigación es de tipo cuantitativo, que inician con el planteamiento del problema, la 
revisión de la literatura y la construcción del marco teórico. De la misma forma, se realiza 
la definición del alcance de la investigación, resultado de la revisión de la literatura y de la 
perspectiva del estudio, que dependen de los objetivos del investigador para combinar los 
elementos en el estudio (Hernández, Fernández, y Baptista, 2010, p. 77). Se muestra el 
diseño empleado, se muestra la población y la muestra con la cual se ha trabajado. Se 
describe los instrumentos utilizado para la recolección de la información necesaria para el 
análisis estadístico para la contratación de las hipótesis. De describe las pruebas 
estadísticas empleadas. Finalmente se muestra el procedimiento seguido en la recolección 
de la información del presente estudio. 
 
4.2. Enfoque de investigación  
El enfoque desarrollado en la investigación es de tipo cuantitativo, por lo que 
conlleva una serie de pasos que inician con el planteamiento del problema, la revisión de la 
literatura y la construcción del marco teórico (Hernández y cols., 2010, p. 77) 
 
4.3. Tipos de investigación  
La investigación es de tipo básica con un nivel descriptivo, en vista que está 
orientada al conocimiento de la realidad tal y como se presenta en una situación espacio 
temporal dada (Sánchez y Reyes, 2009, p. 30), y “lleva a la búsqueda de nuevos 
conocimientos y campos de acción, no tiene objetivos prácticos específicos” (p. 36). Por su 






Porque auscultaremos las diferentes teorías científicas existentes en relación al 
problema de estudio. Estas teorías constituirán los soportes teórico-científicos del 
Marco teórico; luego, formulamos las hipótesis y contrastaremos con la realidad 
problemática para arribar a conclusiones teóricas (p. 164). 
 
4.4. Diseño de investigación  
Considerando las características de la investigación, del problema, de los objetivos e 
hipótesis planteados, se ha utilizado un diseño no experimental, transversal y correlacional.  
Es un diseño correlacional porque implica la recolección de dos o más conjuntos de 
datos de un grupo de individuos con la intención de determinar su relación (simple o 
múltiple) entre un conjunto con los otros conjuntos de datos. 
El esquema que representa el diseño correlacional es el siguiente.  
 
Donde: 
M = Muestra  
O1 = Variable X, Enfoques de aprendizaje  
O2 = Variable Y, Desarrollo de Competencias Genéricas  
r = Relación entre variable X (O1) y variable Y (O2) 
 
 
4.5. Población y muestra  
4.5.1 Población 
La población o universo es un “Conjunto de todos los casos que concuerdan con 
determinadas especificaciones” (Hernández y cols., 2010, p. 174). En nuestro caso es el 
conjunto compuesto por los estudiantes que se encuentran aptos para acceder a las 





Guzmán y Valle” Así la población está compuesta por 900 individuos, entre varones y 
mujeres. El rango de edades fue de 18 a 30 años.  
 
4.5.2 Muestra 
La muestra es un “Subgrupo de la población del cual se recolectan los datos y debe 
ser representativo de ésta” (Hernández y cols., 2010, p. 173). En nuestro caso está 
representado por 576 estudiantes, lo cual es suficientemente representativa, ya que supera 








la preferencia de las mujeres. En cuanto a la edad se ha encontrado un promedio de 23,01 
2,13 años con un rango de 20 a 29 años de edad; el rango de 21 a 25 años representa el 
80,6% de los estudiantes de la muestra. En cuanto a las facultades, tenemos que el 31,6% 
pertenece a Ciencias Sociales y Humanidades, le sigue Tecnología con 23,4%; y a 
continuación está Tecnología con el 15,3 por ciento; Pedagogía y Cultura Física con 
12,3%; Educación Inicial esta 11,5%; y, Finalmente se encuentra Agropecuaria con 5.9%. 
 
4.6. Técnicas e instrumentos de investigación  
En los trabajos de investigación es necesario seleccionar las técnicas e instrumentos a 
utilizar más apropiados para la recolección de datos y responder a los objetivos planteados.  
4.6.1 Técnicas 
La técnica “…, es el procedimiento o forma particular de obtener datos o 
información” (Arias, 2006, p. 67), son los medios por los cuales el investigador procede a 
recoger información requerida de una realidad o fenómeno en función a los objetivos de 
estudio (Sánchez y Reyes, 2009), y que “… para el acopio de los datos se utilizan técnicas 
como observación, entrevista, encuesta, pruebas, entre otras” (Palella y Martins, 2006, 
p.126).  
La técnica seleccionada para recolectar la información en esta investigación es la 
encuesta “ya que la misma es capaz de dar respuesta a problemas tanto en términos 
descriptivos como de relación de variables” (Buendía, Colás y Hernández, 1998, p.120). 
Desde otro punto de vista, se define la encuesta como la:  
técnica que encierra un conjunto de recursos destinados a recoger, proponer y 
analizar informaciones que se dan en unidades y en personas de un colectivo 
determinado… para lo cual hace uso de un cuestionario o de otro tipo de instrumento 






En cuanto a su utilidad, “Las encuestas se emplean para conocer las actitudes, las 
creencias, los valores, las características demográficas, los comportamientos, las opiniones, 
los hábitos, los deseos y las ideas de las personas; además de conseguir otro tipo de 
información” (McMillan y Schumacher, 2008, pp. 292-293). 
 
4.6.2 Instrumentos 
Los instrumentos son herramientas mediante las cuales vamos a recoger los datos e 
informaciones necesarias para probar o contrastar nuestras hipótesis de investigación 
(Ñaupas, Mejía, Novoa y Villagómez, 2011).  
 
De entre los diferentes tipos de instrumentos hemos seleccionado el cuestionario. El 
cual, es una particularidad de la encuesta, donde el encuestado responde sin ayuda del 
encuestador una serie de reactivos, que están contenidas en un formato con respuestas 
cerradas (Arias, 2006). Los cuestionarios de preguntas cerradas, según el mismo autor “son 
aquellas que establecen previamente las opciones de respuesta que puede elegir el 
encuestado” (p.74).  
 
Por otra parte, se define el cuestionario como el “conjunto de preguntas o ítems 
acerca de un problema determinado, objeto propio de la investigación cuyas respuestas se 
han de contestar por escrito” (Tejada, 1995, p. 11). Sobre la importancia del concepto se 
manifiesta que: “Es un medio de comunicación escrito y básico, entre el encuestador y el 
encuestado, facilita traducir los objetivos y las variables de la investigación a través de una 
serie de preguntas muy particulares” (Véliz, 2005p. 80). 
 
A continuación, se presentan los instrumentos utilizados en la recolección de la 
información necesaria para los objetivos e hipótesis planteadas. El instrumento 





sección introductoria, y unos cuestionarios para cada variable estudiada. A continuación, se 
expone una descripción general de cada uno de los instrumentos usados para estos fines: 
 
4.6.2.1 Datos preliminares del cuestionario 
El Cuestionario contiene una sección introductoria que contiene datos de 
identificación código universitario, nombre, edad, sexo, universidad, carrera, ciclo de 
estudio y fecha de realizada la encuesta. 
 
4.6.2.2 Cuestionario de Proceso de Estudio de John Biggs 
Se utilizará el Cuestionario de Proceso de Estudio (The Revised Two-factor Study 
Process Questionnaire – R-SPQ-2F) de Biggs, Kember, y Leung (2001) adaptación de 
Torre (2007b) en su versión en español, compuesto por una escala Likert de 20 ítems y 
mide enfoque profundo y enfoque superficial con cuatro subescalas (cada una con cinco 
reactivos): motivación profunda, estrategia profunda, motivación superficial y estrategia 
superficial. Las respuestas se realizan sobre una escala Likert (1 a 5). 
 
El puntaje del enfoque de aprendizaje profundo es construido sumando las subescalas 
motivación y estrategia profundas. El puntaje del enfoque de aprendizaje superficial es 
construido sumando las subescalas motivación y estrategias superficiales. Puesto que todos 
los ítems son puntuados en la misma dirección, en nuestro estudio, el rango de 
puntuaciones para cualquiera de las subescalas de motivos y estrategias oscila entre 6 y 30 
puntos, y el de las escalas o categorías (enfoque = motivo + estrategia) oscila entre 10 y 60 
puntos. El enfoque de aprendizaje adoptado por el estudiante se define por el perfil de la 
escala o enfoque que obtiene la puntuación más alta. Los estudiantes que puntúan 
exactamente igual en las dos escalas, combinando uno y otro enfoque, se considera que 







4.6.2.3 Cuestionario Competencias Genéricas Tuning América Latina  
Se utilizó los instrumentos que se están utilizando a nivel latinoamericano, incluido 
el Perú. Es el instrumento que utiliza el Proyecto Tuning de América Latina cuyas 
características fue descrita líneas arriba y sus propiedades psicométricas serán presentadas 
en los resultados.  
 
4.7. Tratamiento estadístico  
Las herramientas informáticas y el uso de software especializado han contribuido a 
un tratamiento de la información organizada y a unos procesos de sistematización 
coherentes. Así, para la descripción empírica e inferencial de la investigación (capítulos 
IV-Muestra y V) se ha recurrido a diversos paquetes de software especializado para el 
almacenaje, depuración y tratamiento estadístico como el paquete estadístico IBM SPSS 
para Windows (versión 21.0); y,  el programa Microsoft Excel (versión 2013) en la 
construcción de la base de datos.  
Se utilizan estadísticos correlaciónales (Rho de Spearman), pruebas de normalidad de 
Kolmogorov (decisión: análisis paramétrico o no paramétrico), ya que no es posible 
suponer para todos los análisis una distribución normal de los resultados y la Prueba de los 
rangos con signo de Wilcoxon para contrastar promedios; todo ello en consideración de las 
características de los objetivos e hipótesis planteadas.  
Se tomó como referencia para la determinación de la existencia de significación en el 










Tabla 19.  
 























(a) Corrección de la significación de Lilliefors 
 
Se ha realizado la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov con el fin de 
determinar el tipo de pruebas estadísticas a utilizar: paramétrica o no paramétrica. En la 
Tabla 19 se observa que en su totalidad los valores críticos (sig.) de la prueba le 
corresponden probabilidades no significativos, indicando que tienen distribuciones alejadas 
de la normalidad. En consecuencia se utilizarán para todos los análisis pruebas no 
paramétricas. 
En consecuencia, se utilizó Pruebas no paramétricas para comparar medias de 
distintos grupos: prueba U de Mann-Whitney (dos grupos) o prueba de Kruskal-Wallis 
(más de dos grupos); Pruebas no paramétricas para comparar medias de muestras 
relacionadas: prueba de Wilcoxon (dos muestras) o prueba de Friedman (más de dos 
muestras); Por último también se han efectuado análisis de clusters o conglomerados en el 
caso de la variable enfoques de aprendizaje con el método no jerárquico de K-medias; 
Pruebas de normalidada (Kolmogorov-Smirnova) 
Variables y dimensiones Estadístico gl Sig. 
Enfoque de aprendizaje profundo ,069 576 ,000 
Motivación profunda ,093 576 ,000 
Estrategia profunda ,100 576 ,000 
Enfoque  de aprendizaje superficial ,078 576 ,000 
Motivación superficial ,092 576 ,000 
Estrategia superficial ,102 576 ,000 
Competencia General – Desarrollo ,041 576 ,020 
Competencias Instrumentales ,066 576 ,000 
Competencias Interpersonales ,085 576 ,000 





Atendiendo a las directrices de la APA (2001) se ha calculado el tamaño del efecto en 
todos los análisis de comparación de medias, para ello se han utilizado dos estimadores: la 
d de Cohen (comparación entre dos grupos) y la η2 - eta parcial al cuadrado (comparación 
entre más de dos grupos) 
 
4.8. Procedimiento  
Se realizará una revisión bibliográfica que permita la delimitación conceptual y el 
análisis de los estudios previos, aspectos necesarios para poder plantear los interrogantes 
de partida de la investigación, valorar las posibles aportaciones de la misma y formular los 
objetivos a alcanzar.  
Como un paso para lograr la implementación de la presente investigación, se 
procedió a solicitar los permisos administrativos correspondientes en cada uno de 
facultades y escuelas. Se informó a los directores y profesores participantes de cada 
facultad en qué consiste el estudio y se solicitará permiso al acceso a las aulas que 
participaron en la investigación. Además, se les mostró y explicó el Cuestionario y la 
escala respectiva.  
Con respecto al procedimiento, el Cuestionario de Proceso de Estudio (R-CPE-2F) y 
el Cuestionario de Competencias Genéricas Tuning América latina fue aplicado a los 
estudiantes grupalmente con participación voluntaria de los estudiantes, en una sola sesión, 
sin límite de tiempo. Los estudiantes entregaban los cuestionarios al investigador cuando 
terminaban de responderlos.  
La aplicación de los cuestionarios estuvo a cargo por la graduando, en horas de clase 
como una actividad extraordinaria y fuera de los tiempos de mayor presión académica 
(exámenes parciales y finales), con grupos intactos de cada una de las facultades; en todos 






La recolección de los datos de cuestionario y escala se llevó a cabo por dos 
codificadores independientes. Con los puntajes obtenidos por cada participante se obtuvo 
los niveles predominantes de cada estudiante correspondientes en variables e indicadores. 
 
4.9. Resumen  
 
La investigación se desarrolló bajo el enfoque cuantitativo, es de tipo básico, con un 
nivel descriptivo. El diseño utilizado es el no-experimental, transversal y correlacional. 
La población estuvo compuesta por 900 estudiantes aptos para acceder a las prácticas 
profesionales de las carreras de la Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y 
Valle” Y la muestra estuvo constituida por 576 estudiantes. 
El instrumento utilizado fue denominado Cuestionario Pre-Profesional “La 
Cantuta”, estuvo compuesta de una sección introductoria, y unos dos cuestionarios para 
cada variable estudiada. Cuestionario sobre Proceso de Estudio (R-CPE-2F) de Biggs, 
Kember, y Leung (2001) destinado a evaluar los enfoques de aprendizaje y el Cuestionario 
Competencias Genéricas Tuning América Latina. 
Se utilizaron estadísticos correlaciónales (Rho de Spearman), pruebas de normalidad 
de Kolmogorov (decisión: análisis paramétrico o no paramétrico), y se tomó como 
referencia para la determinación de la existencia de significación en el contraste de 


















Capítulo V.  
Resultados 
 










Cuestionario de Enfoques de 
Aprendizaje (CPE-2F) 
Cuestionario de Competencias 
Genéricas Tuning América Latina  
















5.1. Introducción  
El capítulo referido a los resultados se desarrolla como se muestra en la Figura 25, 
está dedicado al plan de análisis de datos de datos, en él se describen los resultados de los 
cinco objetivos y sus correspondientes hipótesis en el trabajo empírico. En primer lugar se 
ofrece una presentación somera de los contenidos del capitulo 
En segundo lugar, se presenta un análisis psicométrico, focalizado en la validez y 
confiabilidad de los dos instrumentos de evaluación. 
Luego, se describen los resultados del objetivo general, mediante tablas y figuras; 
estos tienen que ver con la relación de los dos enfoques de aprendizaje (superficial y 
profundo) con las competencias genéricas a nivel global; seguidamente, se describen los 
resultados concernientes a los cuatro objetivos específicos vinculados en la relación del 
enfoque profundo con las tres competencias genéricas: instrumentales, interpersonales y 
sistémicas; y, la relación enfoque superficial y competencias genéricas, luego se realiza la 
interpretación y discusión de los resultados presentados en el apartado anterior.  
Asimismo, como parte final de este informe, se presentan las conclusiones derivadas 
del estudio realizado en los capítulos precedentes. A su vez, se sugieren algunas 
perspectivas de posibles investigaciones relacionadas con este estudio y algunas 
implicaciones educativas o aportaciones al conocimiento que este trabajo de investigación 
puede ofrecer: y, finalizamos con los apéndice, que comprende los instrumentos utilizados, 
la matriz de consistencia y la presentación de información complementaria, que puede ser  
utilizada para los lectores de la presente investigación. 
Posteriormente se exponen las limitaciones de la presente investigación y por último, 








5.2. Validez y confiabilidad de los instrumentos  
se va a muestra las evidencias empíricas relacionados a las propiedades 
psicométricas encontradas para los dos instrumentos utilizados en el presente instrumento. 
El análisis de validez, hace referencia al conjunto de técnicas que se practican al test 
y a las puntuaciones del mismo para verificar el grado en que el test mide los que se 
propone medir (Nunnally, 1995). Y para Hernández y cols., (2010) la validez es el “Grado 
en que un instrumento en verdad mide la variable que se busca medir” (p. 201).  
La confiabilidad, es cuando un instrumento de medición produce los mismos 
resultados cada vez que se le administra, siempre bajo las mismas condiciones (George y 
Mallery, 2010). Para categorizar el coeficiente de confiabilidad se muestra los 
correspondientes rangos a cada categoría en la Tabla 20. 
Tabla 20 
 













5.2.1. Instrumento Cuestionario de Enfoques de Aprendizaje (CPE-2F) 
Validez interna: Análisis de la dimensionalidad 
Con el objetivo de reflejar la evidencia interna de validez del cuestionario, en este 
apartado, además del análisis factorial se analizan también las correlaciones entre escalas y 
sub-escalas del R-CPE-2F, y finalmente detallar el nivel de consistencia entre sub-escalas. 
 
Valores Nivel 
De -1 a 0 No es confiable 
De 0,010 a 0,490 Baja confiabilidad 
De 0,500 a 0,750 Moderada confiabilidad 
De 0,760 a 0,890 Fuerte confiabilidad 





Análisis factorial exploratorio: Previo al análisis factorial exploratorio, obtuvimos 
los valores de la adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=,868) y los de la 
Prueba de esfericidad de Bartlett (Chi-cuadrado=2825,627; p<0,000), cuyos valores 
señalan que resulta adecuado realizar el análisis factorial.  
Tabla 21 
 
Análisis factorial del Cuestionario (Matriz de configuración.a) 
 
Método de extracción: Análisis de componentes principales. 
Metodo de rotación: Normalización Oblimin con Kaiser. 
a. La rotación ha convergido en 7 iteraciones. 
 
  Componente 
 1 2 
01. Me doy cuenta de que estudiar me proporciona un sentimiento  profundo 
satisfacción personal. 
pro  ,615 
02. Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho hasta que me he 
formado mis propias conclusiones sobre él. 
pro  ,496 
03. Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo posible sup ,570  
04. Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que está en los programas 
detallados de las asignaturas. 
sup ,507  
05. Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente interesante una vez que 
te metes en él. 
pro  ,430 
06. Encuentro interesantes la mayoría de los nuevos temas y empleo tiempo extra 
intentando obtener mayor información sobre ellos. 
pro  ,650 
07. Dado que no encuentro el curso muy interesante hago en mi trabajo  lo mínimo. sup ,588  
08. Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memoria incluso aunque no 
las comprenda. 
sup ,630  
09. Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante como leer una buena 
novela o ver una buena película. 
pro  ,586 
10. Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importantes hasta que los 
comprendo totalmente 
pro  ,686 
11. Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones memorizando los aspectos 
clave en lugar de intentar comprenderlos. 
sup ,637  
12. Generalmente limito mi estudio a lo que está específicamente ordenado, porque 
creo que es innecesario hacer cosas extra. 
sup ,688  
13. Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas interesantes. pro  ,665 
14. Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más información sobre temas 
interesantes que se han discutido en las diferentes clases. 
pro  ,673 
15. Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. Confunde y hace perder 
el tiempo cuando todo lo que se necesita es un conocimiento por encima de los temas. 
sup ,648  
16. Creo que los profesores no deberían esperar que los alumnos dedicaran mucho 
tiempo a estudiar cosas que no van a venir en el examen. 
sup ,627  
17. Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que desearía encontrar respuesta. pro  ,641 
18. Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría de las lecturas 
recomendadas que tienen que ver con las clases. 
pro  ,669 
19. No le encuentro sentido  a aprender contenidos que probablemente no vendran en el 
examen 
sup ,650  
20. Me parece que la mejor manera de pasar los exámenes es recordar las respuestas de 
las posibles preguntas. 





En las dos figuras siguientes se muestran el grafico de componentes rotados (Figura 
26) donde se muestra la ubicación rotados de los reactivo y el gráfico de sedimentación 
(Figura 27) se observa dos factores claramente definidos. 
 
Figura 26. Gráfico de componentes rotados 
 
 






Las evidencias empíricas muestran claramente una estructura factorial del R-SPQ-2F 
de dos factores; que corresponde con la estructura de dos escalas (enfoque profundo y 
enfoque superficial) del instrumento original de Biggs et al. (2001). Asimismo, De la 
Fuente y cols., (2008) encontraron mediante el análisis factorial confirmatorio en tres 
muestras la bidimensionalidad del instrumento (GFI=,90 y RMR=,07) mostrando una 
validez moderada. 
Relaciones entre escalas y sub-escalas del R-SPQ-2F 
Partimos de los supuestos que Biggs ya demostró para su anterior instrumento SPQ 
(1987) y que son igualmente aplicables al R-SPQ-2F: Teniendo en cuenta que las dos 
escalas subyacentes al R-SPQ-2F representan a polos opuestos dentro del constructo 
enfoque de aprendizaje, lo lógico sería esperar que en el R-SPQ-2F las correlaciones 
resultantes entre esos polos o escalas fuesen negativas. Así mismo, considerando que las 
sub-escalas se refieren de dos a dos a un polo común (subescalas de motivo y estrategia 
para cada escala de enfoque), sería lógico esperar que las sub-escalas pertenecientes a la 
misma escala o polo correlacionasen positivamente y negativamente respecto a las sub-
escalas de la otra escala o polo. En la Tabla 22 se presentan las correlaciones entre los 
enfoques de aprendizaje (escalas) y los motivos y estrategias de cada enfoque (sub-
escalas). 
Como podemos comprobar, los resultados de la Tabla 22 coinciden con las 
correlaciones mencionadas anteriormente, todas ellas estadísticamente significativas. Estas 
indican que: Los estudiantes que puntúan alto en enfoque profundo tienden a puntuar bajo 
en enfoque superficial; y al contrario, los estudiantes que puntúan alto en enfoque 
superficial tienden a puntuar bajo en enfoque profundo. A su vez, los estudiantes que 
puntúan alto en enfoque profundo tienden a puntuar alto tanto en motivos como en 





puntuar alto en motivos y estrategias superficiales. Es de destacar al respecto la alta 
correlación encontrada entre la escala y las sub-escalas correspondientes para ambos tipos 
de enfoque (valores r de Pearson entre .889 y .922; p<0,001). Esto apunta a confirmar la 
estructura de dos factores del instrumento. 
Tabla 22.  
 






















1,000 -,218** ,902** ,909** -,188** -,211** 
Enfoque 
Superficial 




  1,000 ,657** -,149** -,188** 
Estrategia 
Profunda 




    1,000 ,721** 
Estrategia 
Superficial 
     1,000 
Nota: Prueba Correlaciones Rho de Spearman 
 
Fiabilidad o consistencia interna del R-SPQ-2F (E): 
Los coeficientes Alpha de Cronbach encontrados en éste estudio, con una muestra de 
576 casos, para el enfoque profundo fue de 0,815 y para el enfoque superficial fue de 0,817 
mostrando una confiabilidad fuerte (Ver Tabla 23). A la luz de estos resultados, podemos 
afirmar que la consistencia interna del instrumento de enfoques de aprendizaje (R-SPQ-2F 





Tabla 23.  
 
Coeficientes de fiabilidad del R-SPQ-2F  
 
Escala – 10 ítems alfa de Cronbach Escala – 10 ítems alfa de Cronbach 
Enfoque profundo ,815 Enfoque superficial ,817 
Subescala – 5 ítems alfa de Cronbach Subescala – 5 ítems alfa de Cronbach 
Motivo profundo ,655 Motivo superficial ,679 
Estrategia profundo ,721 Estrategia superficial ,667 
 
A continuación, se muestra evidencias empíricas que corroboran los resultados 




Fiabilidad de escalas y subescalas del CPE de Biggs en diversos estudios 
 
Autor Pareja Hernández De la Fuente et al.  Sarzoza  Biggs  
Año 2016 2010 2008 2007 2001 
Enfoque 
profundo 
,815 ,767 .82 .75 .64 ,82 ,73 
Motivo 
profundo 
,655 ,615 .60 .50 .62 ,68 ,68 
Estrategia 
profunda 
,721 ,604 .75 .68 .78 ,69 ,63 
Enfoque 
Superficial 
,817 ,763 .81 .78 .54 ,73 ,64 
Motivo 
superficial 
,679 ,595 .72 .66 .61 ,63 ,72 
Estrategia 
superficial 
,667 ,647 .66 .56 .74 ,49 ,57 

















Nota: Muestra de Estudiantes universitarios con instrumento CPE (20 ítems) 






5.2.2. Cuestionario de Competencias Genéricas Tuning América Latina  
Evidencia interna de validez 
El objetivo de este apartado es presentar la evidencia interna de validez del 
cuestionario, y posteriormente detallar el nivel de consistencia del instrumento. 
Análisis factorial exploratorio: Previo al análisis factorial exploratorio, obtuvimos 
los valores de la adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=,964) y los de la 
Prueba de esfericidad de Bartlett (Chi-cuadrado=8397,194; p<0,000), cuyos valores 
señalan que resulta adecuado realizar el análisis factorial.  
El análisis factorial se realizó siguiendo el procedimiento estadístico de análisis de 
componentes principales. La varianza total explicada por el instrumento para un factor 
llega a 44.46%, que corresponde a una estructura unidimensional.  
 
Figura 28. Gráfico de sedimentación del Cuestionario de 
Competencias Genéricas 
  
Asimismo, en la Tabla 25 se muestra los valores de los componentes factoriales donde la 
mayoría de los reactivos son adecuados, ya que muestran valores bastante altos. Los 
reactivos que explican porcentajes más bajos (<60%) son el 1 (,554), el m 3 (,538) y el 7 (, 








Matriz de componentes del Cuestionario de Competencias genéricas 
 
Reactivos Componente Reactivos Componente 
cg15d ,750 cg17d ,665 
cg27d ,749 cg14d ,664 
cg19d ,746 cg5d ,655 
cg10d ,744 cg24d ,646 
cg16d ,739 cg2d ,635 
cg13d ,724 cg4d ,628 
cg26d ,719 cg8d ,627 
cg22d ,717 cg6d ,617 
cg18d ,712 cg25d ,610 
cg11d ,707 cg23d ,604 
cg21d ,706 cg1d ,554 
cg12d ,687 cg3d ,538 
cg9d ,684 cg7d ,353 
cg20d ,683   
Método de extracción: Análisis de componentes principales. 
a. 1 componentes extraídos 
 
Fiabilidad o consistencia interna del Cuestionario de Competencias 
Los coeficientes de confiabilidad encontrados para el instrumento se muestran en la 
Tabla 26. El coeficiente alfa de Cronbach encontrado para las competencias genéricas 
(global) es de .951 (Alta confiabilidad); respecto a la las competencias instrumentales es de 
.841 (Fuerte confiabilidad); para las competencias interpersonales es de ,848 (Fuerte 
confiabilidad); y, respecto a las competencias sistémicas es de ,901 (Alta confiabilidad). El 
análisis considerando los elementos tipificados mejora los coeficientes. A la luz de estos 
resultados, podemos afirmar que la consistencia interna del instrumento de competencias 












Estadísticos de fiabilidad de CCGT-AL 
 
Competencias Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach 




Genéricas ,948 ,951 27 
Instrumentales ,822 ,841 9 
Interpersonales ,844 ,848 7 
Sistémicas ,901 ,901 11 
 
Pata verificar la consistencia que tienen cada uno de los reactivos del Cuestionario de 
Competencias Genéricas Tuning – América Latina se ha obtenido los coeficientes Alfa de 
Crombach eliminando el reactivo al que se está considerando en cada fila, los resultados 
muestran consistencia y la pertinencia de ser considerado dentro del cuestionario ya que 
todos están por debajo de 0,948 y el único que tiene un coeficiente marginal es el reactivo 
7 (,951) pero se encuentra de los limites en un análisis con elementos tipificados (,951 ver 
en Tabla 26) como se muestra en la Tabla 27. 
 
Tabla 27 
Estadísticos total-elemento del Cuestionario Competencias Genéricas Tuning – AL 
 
 media de la  
escala si se  
elimina el  
elemento 
varianza de  
la escala si  







múltiple al  
cuadrado 
alfa de  
cronbach si  
se elimina el  
elemento 
cg1d 98,3889 210,666 ,521 ,359 ,947 
cg2d 97,9896 209,457 ,599 ,489 ,946 
cg3d 98,1493 210,423 ,500 ,397 ,947 
cg4d 97,9983 209,153 ,588 ,455 ,946 
cg5d 97,9878 206,266 ,617 ,481 ,946 
cg6d 97,9931 208,831 ,585 ,390 ,946 
cg7d 99,1736 208,499 ,334 ,251 ,951 
cg8d 98,2170 205,422 ,602 ,432 ,946 
cg9d 98,2413 206,055 ,654 ,502 ,946 
cg10d 98,1285 204,839 ,715 ,600 ,945 
cg11d 98,1997 206,964 ,676 ,523 ,945 





cg13d 98,1406 206,618 ,691 ,528 ,945 
cg14d 97,9184 206,221 ,621 ,475 ,946 
cg15d 98,0694 205,613 ,712 ,593 ,945 
cg16d 97,9809 205,904 ,698 ,572 ,945 
cg17d 97,8212 207,222 ,621 ,486 ,946 
cg18d 97,9635 206,512 ,675 ,510 ,945 
cg19d 98,0920 206,539 ,711 ,542 ,945 
cg20d 98,0191 203,730 ,652 ,580 ,946 
cg21d 98,0278 204,476 ,676 ,650 ,945 
cg22d 97,9219 203,363 ,685 ,627 ,945 
cg23d 98,6389 203,261 ,585 ,460 ,947 
cg24d 98,1875 206,045 ,613 ,461 ,946 
cg25d 98,2847 207,324 ,580 ,433 ,946 
cg26d 97,9323 203,841 ,683 ,634 ,945 
cg27d 97,9792 203,711 ,715 ,654 ,945 
 
5.3. Presentación y análisis de resultados 
5.3.1 Análisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje 
En la Tabla 28 se muestra las medias de las variables de los enfoques profundo y 
superficial y sus componentes con sus respectivos contrastes de promedios, considerando 
que para cada medida la puntuación media mínima es 1 y la máxima 5. Se puede apreciar, 
de acuerdo a la bibliografía revisada, que el enfoque profundo (X=37,82) es mayor que el 
enfoque superficial (X=21,60). Luego de aplicar la Prueba de los rangos con signo de 
Wilcoxon, se observa que el enfoque profundo y el enfoque superficial tienen diferencias 
significativas (Z=-20,316; p=,000); la motivación profunda y la motivación superficial 
tienen diferencias significativas (Z=-20,343; p=,000); la estrategia profunda y la estrategia 
superficial tienen diferencias significativas (Z=-19,47; p=,000); todos favorables a los 
enfoques profundos; si observamos la columna d Cohen constatamos que hay mayor 
diferenciación entre las motivaciones y menor entre las estrategias. Adicionalmente, se ha 
encontrado que al comparar la motivación y la estrategia profundas se encuentra diferencia 
significativa (Z=-7,859; p=,000; d Cohen=,274) favorable a la motivación; y, en la 
motivación y estrategia superficial también se encuentra diferencia significativa (Z=-2,867; 
p=,004; d Cohen=,089) favorable a las estrategias; según la d de Cohen entre los 





estrategia superficial. En la Figura 29 se muestra los promedios de los enfoques de 
aprendizajes y sus respectivos componentes, transformados con el fin de ser comparables.  
Tabla 28. 
 




Promedios Contraste de Mediasa d  
Cohen Profundo Superficial Z Sig. 
Enfoque  37,8212 21,5955 -20,316b ,000 2.501 
Motivación  19,3559 10,6302 -20,343b ,000 2.512 
Estrategia  18,4653 10,9653 -19,471b ,000 2,116 
Fuente: Elaboración propia 
Nota; (a) Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. (b) Basado en los rangos positivos. (c) 
Basado en los rangos negativos. 
 
 
Figura 29. Diagramas de cajas de los enfoques de aprendizajes y 
de sus indicadores 
 
Para analizar la congruencia entre motivación y estrategia dentro de un mismo 
enfoque de aprendizaje se empleó la prueba de correlación Rho de Spearman entre las dos 
subescalas correspondientes a los motivos y estrategias. En el análisis de la congruencia 
entre los motivos y las estrategias de los enfoques de aprendizaje, la Tabla 29 muestra 
relaciones moderado-altas y positivas entre los motivos y las estrategias en ambos 
enfoques, siendo menores las consistencias en el enfoque profundo (enfoque profundo rs = 
.657; P= .000 y enfoque superficial rs = .721; p = ,000). Se evidencian relaciones inversas, 


















profunda/estrategia superficial (rs = -.188; P = ,000); motivación superficial/estrategia 
profunda: rs = -.204; p = ,000) lo que indica que no son compatibles. 
Tabla 29 
 
Congruencia entre componentes de un mismo enfoque y de diferentes 
enfoques 
 
Relaciones  Coeficiente Sig. 
Motivación Profunda / Estrategia Profunda ,657** ,000 
Motivación Superficial / Estrategia Superficial ,721** ,000 
Motivación profunda / Estrategia Superficial -,188** ,000 
Motivación Superficial / Estrategia Profundo -,204** ,000 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
5.3.2 Análisis descriptivo de competencias genéricas 
En la Tabla 30 segunda parte y la Figura 30 se observa los promedios (medias X de 
puntaje bruto y medias X promediales) de las competencias genéricas y sus tres 
componentes; en ella se puede observar que el promedio más alto es el de las competencias 
interpersonales (3,84), le sigue las competencias sistémicas (3,82), luego esta las 
competencias genéricas (3,77) y por último la media de las competencias instrumentales.  
 
Figura 30. Promedios de las competencias genéricas y sus tres dimensiones 
transformados a una escala de 1 a 5 puntos 
 
En la primera parte de la Tabla 30 se realiza una comparación de promedios que la 


















Medias y su contrate en los competencias genéricas y sus componentes  
Congruencia Comparación 
Media1/Media2 
Contraste de Mediasa d  
Cohen Z Sig. 
Instrumental/Interpersonal 3,6669/3,8467 -10,408b ,000 0,305 
Instrumental/Sistémica 3,6669/3,8163 -10,227b ,000 0,264 
Interpersonal/Sistémica 3,8467/3,8163 -2,688c ,007 0,050 
 Media DT MediaX  DTX 
Competencia generales  101,9080 14,90492 3,7744 ,55203 
Competencia instrumental  33,0017 4,88565 3,6669 ,54285 
Competencia interpersonal 26,9271 4,42266 3,8467 ,63181 
Competencia sistémica 41,9792 6,45705 3,8163 ,58700 
Fuente: Elaboración propia 
Notas: (a) Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon (b) Basado en los rangos positivos.  (c) Basado 
en los rangos negativos. 
 
En la Tabla 31 se muestran los estadísticos descriptivos (medias y desviaciones) del 
tercio superior y tercio inferior de las competencias genéricas; están resaltadas con celeste 
las competencias interpersonales, con verde las sistémicas y con naranja las instrumentales. 
Se observa en el tercio superior en las competencias desarrolladas predominan las 
competencias interpersonales (5 ítems), le sigue las competencias sistémicas (2 ítems) y 
por últimos están las competencias instrumentales (1 ítem); en las competencias según su 
importancia hay un empate en el primer lugar (interpersonales y sistémicas) con tres 
reactivos cada una y por ultimo están las competencias instrumentales con un reactivo.En 
el tercio inferior con más reactivos se ubica las competencias instrumentales desarrolladas 
(4 ítems); le sigue las competencias sistémicas (3 ítems); y, en último lugar están las 
instrumentales (2 ítems). Las dimensiones de las competencias genéricas consideradas más 





En la Tabla 31, el reactivo con mayor promedio en las competencias en desarrollo 
está la «capacidad de trabajo en equipo» (ítem 17 = 4,19) de competencias interpersonales 
considerado en tercer lugar en importancia (4,69); en segundo lugar esta «capacidad 
creativa» (ítem 14 = 3,99) de competencias sistémicas considerado en el 14 lugar en 
importancia (4,64); en tercer lugar está la «Valoración y respeto por la diversidad y 
multiculturalidad» (ítem 22 = 3,99) de competencias interpersonales considerado en primer 
lugar en importancia; en cuarto lugar se ubica «compromiso ético» (ítem 26 = 3,98) de las 
competencias interpersonales considerado en tercer lugar en importancia; en quinto lugar 
se ubica «habilidades interpersonales» (ítem 18 = 3,94) de las competencias 
interpersonales considerado en 19 lugar en importancia; en sexto lugar se ubica el 
«compromiso con la calidad» (ítem 27 = de las competencias  sistémicas ubicado en quinto 
lugar en importancia; en séptimo lugar está «capacidad para tomar decisiones» (ítem 16 = 
3,93) de las competencias instrumentales considerado en décimo lugar en importancia; en 
octavo lugar está la «la responsabilidad y compromiso ciudadano» (ítem 5 = 3,92) de las 
competencias interpersonales considerado en 16 lugar en importancia; y el último en el 
tercio superior esta la «capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica» (ítem 2 = 
3,91) de las competencias sistémicas ubicado en el onceavo lugar en importancia. 
Tabla 31 
 
Estadísticos descriptivos de las competencias genéricas de desarrollo y 
de importancia (Tercio superior y tercio inferior) 
 
 
 Reactivos de desarrollo Media DT  Reactivos de importancia Media DT 
1 17d.- Capacidad de trabajo en 
equipo 
4,0868 ,80 1 22.- Valoración y respeto por la 
diversidad y multiculturalidad 
4,7118 ,56 
2 14d.- Capacidad creativa 3,9896 ,85 2 10.- Capacidad de aprender y 
actualizarse permanentemente 
4,6962 ,52 
3 22d.- Valoración y respeto por 
la diversidad y 
multiculturalidad 
3,9861 ,92 3 26.- Compromiso ético 4,6910 ,58 
4 26d.- Compromiso ético 3,9757 ,90 4 17.- Capacidad de trabajo en 
equipo 
4,6892 ,54 
5 18d.- Habilidades 
interpersonales 
3,9444 ,78 5 27.- Compromiso con la calidad 4,6788 ,56 





calidad preservación del medio 
ambiente 
7 16d.- Capacidad para tomar 
decisiones 
3,9271 ,78 7 15.- Capacidad para identificar, 
plantear y resolver problemas 
4,6528 ,59 
8 05d.- Responsabilidad social y 
compromiso ciudadano 
3,9201 ,85 8 09.- Capacidad de investigación 4,6441 ,62 
9 02d.- Capacidad de aplicar los 
conocimientos en la práctica 
3,9184 ,70 9 14.- Capacidad creativa 4,6406 ,62 
  Media DT   Media DT 
19 12d.- Capacidad crítica y 
autocrítica 
3,7448 ,82 19 18.- Habilidades interpersonales 4,5625 ,62 
20 24d.- Habilidad para trabajar en 
forma autónoma 
3,7205 ,87 20 11.- Habilidades para buscar, 
procesar y analizar información 
procedente de fuentes diversa 
4,5347 ,63 
21 11d.- Habilidades para buscar, 
procesar y analizar información 
procedente de fuentes diversa 
3,7083 ,75 21 19.- Capacidad de motivar y 
conducir hacia metas comunes 
4,5278 ,62 
22 08d.- Habilidades en el uso de 
las TICs 
3,6910 ,92 22 12.- Capacidad crítica y 
autocrítica 
4,5035 ,65 
23 09d.- Capacidad de 
investigación 
3,6667 ,82 23 13.- Capacidad de actuar en 
nuevas situaciones 
4,4844 ,65 
24 25d.- Capacidad para formular 
y gestionar proyectos 
3,6233 ,85 24 1.- Capacidad de análisis y 
síntesis 
4,4844 ,66 
25 1d.- Capacidad de análisis y 
síntesis 
3,5191 ,72 25 24.- Habilidad para trabajar en 
forma autónoma 
4,4601 ,73 
26 23d.- Habilidad para trabajar en 
contextos internacionales 
3,2691 1,06 26 23.- Habilidad para trabajar en 
contextos internacionales 
4,4340 ,79 
27 07d.- Capacidad de 
comunicación en un 2do idioma 
2,7344 1,25 27 07.- Capacidad de 




En el tercio inferior, de los menores promedios, con el menor promedio se encuentra 
la «Capacidad de comunicación en un segundo idioma» (ítem 7 = 4,3385) de las 
competencias instrumentales se ubica en el mismo lugar en importancia (4,34); en el 26 
lugar se ubica la «Habilidad para trabajar en contextos internacionales» (ítem 23 = 3,27) de 
las competencias interpersonales ubicado en el mismo lugar en importancia (4,43); en el 25 
lugar se ubica la «capacidad de análisis y síntesis» (ítem 1 = 3,52) de las competencias 
instrumentales ubicado en el 24 lugar en importancia; en el lugar 24 se encuentra la 
«capacidad para formular y gestionar proyectos» (ítem 25 = 3,62) de las competencias 
sistémicas considerado en el lugar 15 en importancia; en el lugar 23 se ubica la «capacidad 
de investigación» (ítem 9 = 3,67) de las competencias sistémicas ubicado en el lugar 8 en 
importancia; en el lugar 23 se ubica las «habilidad en el uso de las TICs» (ítem 8 = 3,69) 





En el lugar 21 esta las «habilidades para buscar, procesar y analizar información 
procedente de fuentes diversa» (ítem 11 = 3,71) de las competencias instrumentales 
ubicada en el lugar 20 en importancia; en el lugar 20 se ubica la «habilidad para trabajar en 
forma autónoma» (ítem 24 = 3,72) de las competencias sistémicas ubicado en el lugar 25 
en importancia; y el lugar 19 está ocupado por la «capacidad crítica y autocrítica (ítem 12 
= 3,74) de las competencias interpersonales ubicado en lugar 22 en importancia. 
 
Figura 31. Perfil de las competencias genéricas 
 
En la Figura 31 se muestra el perfil de las competencias genéricas, observándose que 
en la percepción de los estudiantes se da más importancia a las competencias que lo que 
perciben en el desarrollo de dichas competencias genéricas. 
 
5.3.3 Contraste de hipótesis general 
HG1. Relación enfoque profundo y desarrollo de competencia genérica 
En la Tabla 32 y el Figura 32 se muestra los valores de la relación entre las el 

































































































































































































un coeficiente moderado (rs=,68) muy significativo (p=,000), lo cual nos permite aceptar la 
hipótesis general 1 que a la letra dice “Existe una relación positiva entre los enfoque de 
aprendizaje con el desarrollo de competencias genéricas en estudiantes de noveno ciclo de 
la Universidad Nacional de Educación “Enrique Guzmán y Valle” – 2015”.  
En la Tabla 33 y el Figura 33 se muestra los valores de la relación entre las el 
enfoque de aprendizaje superficial y el desarrollo de competencias genéricas. Se observa 
un coeficiente moderado y negativo (rs= -,120) muy significativo (p=,004), lo cual nos 
permite aceptar la hipótesis especifica 1 que a la letra dice “Existe una relación negativa y 
significativa entre el enfoque de aprendizaje superficial con el desarrollo de competencias 
genéricas en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle” – 2015”.  
Tabla 32 
 
Correlación entre enfoque profundo y desarrollo de 
competencias genéricas 
 





genérica de  
aprendizaje  
 
rs ,68** -,120** 
Sig.  ,000 ,004 
N de casos válidos 576 576 



















La correlación es significativa al nivel 0,01 
 
Figura 32. Diagrama de dispersión del enfoque profundo y las competencias 
genéricas 
Figura 33. Diagrama de dispersión de enfoque superficial y competencias 
genéricas 
 
5.3.5. Contraste de hipótesis especifica 1 
HE2. Relación enfoque profundo y desarrollo de competencia instrumental 
En la Tabla 34 y el Figura 34 se muestra los valores de la relación entre las el 
enfoque de aprendizaje profundo y el desarrollo de competencias instrumentales. Se 
observa un coeficiente moderado y positivo (rs= 0,61) significativo (p=,000), lo cual nos 
permite aceptar la hipótesis especifica 1 que a la letra dice “Existe una relación positiva y 
significativa entre el enfoque de aprendizaje profundo con el desarrollo de competencias 
instrumentales en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle”.  
Tabla 33 
 
Correlación entre enfoque profundo y desarrollo de competencias instrumentales 
Coeficiente Rho de Spearman Competencia Instrumentales 


















5.3.6 Contraste de hipótesis especifica 2 
HE3. Relación enfoque profundo y desarrollo de competencia interpersonal 
En la Tabla 35 y el Figura 35 se muestra los valores de la relación entre las el enfoque 
de aprendizaje profundo y el desarrollo de competencias interpersonales. Se observa un 
coeficiente moderado y positivo (rs= 0,67) significativo (p=,000), lo cual nos permite 
aceptar la hipótesis especifica 2 que a la letra dice “Existe una relación positiva y 
significativa entre el enfoque de aprendizaje profundo con el desarrollo de competencias 
interpersonales en estudiantes de noveno ciclo de la Universidad Nacional de Educación 












Correlación entre enfoque profundo y desarrollo de competencias nterpersonales 
 
Coeficiente Rho de Spearman Competencias interpersonales 




Sig.  0,000 
N de casos válidos 576 
rs2 0,054 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 
 
 
Figura 35. Diagrama de dispersión de enfoque profundo y competencias 
interpersonales 
 
5.3.7 Contraste de hipótesis especifica 3 
HE4. Relación enfoque profundo y desarrollo de competencia sistémica 
En la Tabla 36 y el Figura 36 se muestra los valores de la relación entre el enfoque de 
aprendizaje profundo y el desarrollo de competencias sistémicas. Se observa un coeficiente 
moderado y positivo (rs= 0,67) significativo (p=,000), lo cual nos permite aceptar la 
hipótesis especifica 3 que a la letra dice “Existe una relación positiva y significativa entre 









Correlación entre enfoque profundo y desarrollo de competencias 
interpersonales 
 
Coeficiente Rho de Spearman Competencias interpersonales 




Sig.  0,000 
N de casos válidos 576 
rs2 0,059 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 
 
Figura 36. Diagrama de dispersión de enfoque profundo y competencias 
sistémicas 
 
5.4. Discusión de los resultados  
 
Hipótesis general  
Se ha encontrado una relación moderada, positiva y significativa entre el enfoque 
profundo y las competencias genéricas; y, el hecho de que un 32,3% de la muestra haya 





y utilización de estrategias de más alto nivel, es decir, un proceso de aprendizaje de mayor 
calidad; lo que es deseable en el contexto universitario. 
Confirmando los resultados encontrados, hay investigaciones sobre la relación 
positiva entre enfoque de aprendizaje profundo y la percepción del desarrollo de 
competencias genéricas o transversales desde la perspectiva del estudiante (García, 2011; 
Hernández-Moreno, 2010: Kreber, 2003; Sarzoza. 2007). Asimismo, Diseth (2007) 
observa que la «calidad de la enseñanza» (habilidades genéricas) correlaciona 
positivamente con el enfoque profundo y negativamente con el superficial. 
Las exigencias de la sociedad actual, donde la información y el conocimiento se hace 
más fluidos, variados  extensos y las demandas profesionales de la educación cuyos 
conocimientos profundos denoten competencias genéricas que les permitan actuar con 
autonomía (competencias sistémica 24; rs=,223 y p=,000; media = 4,46 en un rango de 1 a 
5 puntos), creatividad (competencias sistémica 14; rs=,181 y p=,000; media= 4,64), tomar 
decisiones (competencia instrumental 16; rs=,230 y p=,000; media= 4,65), en un mundo 
complejo. 
Se ha encontrado que en el contexto universitarios de la muestra en estudio se estaría 
potenciando y desarrollando desde una concepción cualitativa un enfoque profundo en las 
aulas cantuteñas, más en unas que en otras, más en una facultad que en otras; que 
interactúan con competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas acordes a los 
nuevos tiempos; es decir, que se está caminando lenta pero progresivamente una 
orientación más centrado en el estudiante que obliga a un cambio del rol que 
tradicionalmente desempeñada el docente universitario. En este sentido, Hernández-Pina y 
otros (2005) señalan que: 
El profesor ha de garantizar que el alumno adquiera unas competencias 
predefinidas y relevantes, tanto en el ejercicio de su desarrollo profesional como para 





aprender a buscar las respuestas a las preguntas que suscita la rápida generación del 
conocimiento en la sociedad debe hacerse él mismo preguntas, de modo tal que ha 
partir de una actitud proactiva y la utilización de estrategias eficaces sea capaz de 
resolver problemas, y de esta forma crear, gestionar y desarrollar el conocimiento y 
el aprendizaje de forma autónoma y permanente. (p. 36) 
 
El estudiante que utiliza un enfoque profundo tiende a mostrar un gran interés por las 
materias, y suele ser una persona con una concepción de aprendizaje cualitativo (se implica 
en la tarea y busca significado en lo que estudia). Siente un interés intrínseco y su objetivo 
es ser competente en los estudios. Quienes recurren a una estrategia profunda les gusta 
descubrir significados mediante la lectura extensa, interrelacionando con los conocimientos 
previos. 
Por su parte, se dice que una persona es competente si es capaz de “saber, saber 
hacer, saber estar y saber convivir” (Delors, 1996), mediante un conjunto de 
comportamientos (cognitivos, psicomotores y afectivos) que les permiten ejercer 
eficazmente una actividad considerada generalmente como compleja (Raynal y Reunier, 
1998); lo que indica que una persona competente no sólo aplicará el saber que ha 
aprendido, sino que actuará analizando el contexto y las posibles actuaciones y valorando 
la oportunidad de sus decisiones (saber hacer), a la vez que implicará personal y 
profesionalmente en su actuación (saber estar) 
El Proyecto Tuning Latinoamericano promueve un nuevo concepto de cualificación 
profesional docente (mediante competencias genéricas y especificas), a partir de un 
enfoque profundo, desde las aulas universitarias, que se aproximen a la tarea del 
aprendizaje de forma significativa con una motivación intrínseca y un fuerte deseo de 
aprender. 
Es de esperar que cuando un gran porcentaje de estudiantes aprenden los contenidos 





de apropiar conocimientos declarativos y procedimentales, repercusiones de orden 
condicional (que el estudiante sepa cuándo, por qué y bajo qué condiciones usar ese 
conocimiento) y de orden funcional (hacer uso del conocimiento declarativo, 
procedimental y condicional para resolver problemas de su interés). Sin duda esto 
propiciará el desarrollo de competencias interpretativas, argumentativas y propositivas que 
les permita indagar, explicar fenómenos y hacer un uso comprensivo del conocimiento 
científico. En esto son especialmente importante las competencias genéricas siguientes: de 
capacidad para identificar, plantear y resolver problemas (Competencia instrumental 15, 
media = 4,65 en un rango de 1 a 5);  de comunicación oral y escrita (competencia 
instrumental 6 con media= ; de investigación (competencia sistémica 9; media=3,67); de 
formular y gestión de proyectos (competencia sistémica 25; media=3,62; de usar los 
conocimientos en la práctica (competencia sistémica 2; media=3,92); lo cual explica en 
parte la relación.   
La literatura en la materia reporta una fuerte relación positiva del enfoque profundo 
con el rendimiento académico universitario, es decir, los sujetos con enfoque profundo 
obtienen mejor rendimiento académico que los de enfoque superficial, como lo muestran 
los estudios de Valle y otros (2000), Gargallo, Garfella, y Pérez (2006); estos estudiantes 
tienen una pasión por aprender. Su vinculación con las competencias genéricas es la base 
del aprender a prender, del aprendizaje autónomo. El aprender con pasión requiere una 
motivación intrínseca y una estrategia profunda a la hora de emprender la acción de 
aprendizaje (Marton & Säljo, 1976, Entwistle, 1988, Biggs, 2006). 
El enfoque profundo depende de la intención que el sujeto tiene de alcanzar 
comprensión personal de los materiales que estudia. Este enfoque parece tener raíces en 





aprendizaje. (Hernández-Pina, 1996, p. 39; Hernández-Pina; Martínez, Da Fonseca y 
Rubio, 2005a, p. 20). 
La relación encontrada entre el enfoque de aprendizaje superficial con las 
competencias genéricas en negativa y significativa, lo que indica que al menor uso del 
enfoque superficial habrá un mayor desarrollo de las competencias genéricas. 
Corroborando este hallazgo, Duarte y Fernández (2014) encontraron que tanto la 
motivación superficial como la estrategia superficial guardan relación inversa con 
estrategias de búsqueda de información. Ya que el empleo de un enfoque superficial resulta 
contradictorio con la estrategia de búsqueda de información.  
Ausubel afirma que: “cuando no existen conceptos relevantes en la estructura 
cognitiva del individuo, la información tiende a adquirirse de memoria, cada trozo de 
información se almacena arbitrariamente, y no se asocian los conceptos pre-existentes”, 
esto caracteriza a un enfoque superficial. El enfoque superficial parece derivar de una 
concepción extrínseca y simplista del aprendizaje como es la memorización (Hernández-
Pina, 1996, p. 39; Hernández-Pina; Martínez, Da Fonseca y Rubio, 2005a, p. 20). 
Las competencias genéricas planteadas por el Proyecto Tuning América Latina está 
reñida, o un en menor grado del enfoque superficial. 
La literatura en la materia reporta una fuerte relación negativa entre el enfoque 
superficial con el rendimiento académico universitario, es decir, los sujetos con enfoque 
superficial obtienen peor rendimiento académico que los de enfoque profundo, como lo 
muestran los estudios de Valle y otros (2000), Gargallo, Garfella, y Pérez (2006). 
Hipótesis especifica 1 
La relación significativa que se ha encontrado entre el enfoque de aprendizaje 
profundo y las competencias instrumentales sirven como medios para facilitar el 





temas que estudian en sus carreras, lo que indica que existe una motivación intrínseca y 
realizan esfuerzo por comprenderlas. Especialmente estos estudiantes encuentran 
interesantes la mayoría de los nuevos temas y emplean tiempo extra intentando obtener 
mayor información sobre ellos; se hacen preguntas a sí mismo sobre los temas importantes 
hasta que los comprenden totalmente; y, trabajan duro en sus estudios porque encuentran 
los temas interesantes. No contribuyen a la relación el que no se da cuenta de que estudiar 
les proporciona un sentimiento de profunda satisfacción personal; y, que no emplean 
bastante de su tiempo libre en buscar más información sobre temas interesantes que se han 
discutido en las diferentes clases. 
El trabajar duro en los estudios por encontrarlos interesantes (enfoque profundo) está 
relacionado con la capacidad para organizar y planificar el tiempo del estudiante 
(competencia instrumental 3); ya que el organizar y planificar el tiempo para estudiar 
permitirá utilizar al máximo su tiempo y esfuerzo orientados al estudio que los temas que 
son interesantes para el estudiante. Corroboran este hallazgo, Pérez, Valenzuela, Díaz, 
González-Pienda, y Núñez, (2011) al encontrar relación significativa entre enfoque 
profundo y organización del tiempo (r=,154; p=,005; N=337); y se señala que el enfoque 
profundo dedica tiempo y esfuerzo a aspectos cualitativos del aprendizaje (Marton y Säljö, 
1997). 
La gran importancia que da al echar una ojeada a la mayoría de las lecturas 
recomendadas para las clases (enfoque profundo) está relacionado con los conocimientos 
que se adquieren sobre el área de estudio y la profesión de profesor (competencia 
instrumental 4), ya que al leer y revisar las lecturas seleccionadas por los docentes para sus 
clases permite adquirir información sobre las áreas que se está estudiando en el semestre y 





El hecho de encontrar interesantes a la mayoría de los nuevos temas educativos y el 
empleo del tiempo extra orientado a obtener mayor información sobre dichas temáticas 
(enfoque profundo) está relacionado con las habilidades en el uso de las tecnologías de la 
información y de la comunicación (competencia instrumental 8) ya que estas les permiten 
tener acceso a los temas novedosos que son de interés del estudiantado. 
El encontrar interesante la mayoría de temas nuevos empleando tiempo extra para 
obtener información sobre dichos temas, hacerse preguntas a sí mismo sobre los temas i 
importantes hasta comprenderlos totalmente, trabajando duro en el estudio de los temas por 
encontrarlos importantes e ira la mayoría de las clases preguntando sobre los temas que 
desearía tener respuestas (enfoque profundo) están relacionada con las habilidades para 
buscar, procesar y analizar información procedente de fuentes diversas (competencia 
instrumental 11). Esto debido que los temas nuevos les parecen importantes, trabajando 
duro, empleando tiempo adicional para obtener información y asistiendo a la mayoría de 
clases sobre dichos temas, ya que le produce motivación, energía para trabajar y dedicarle 
esfuerzos adicionales a los cuales les sirve de instrumentos las habilidades de obtención de 
información en diversas fuentes. 
Corroborando este hallazgo el estudiante con predominancia del enfoque profundo 
realiza búsquedas de información de alta calidad (Heinström, 2006). Espino y Miras (2011) 
muestran datos indicando que los estudiantes con un enfoque de aprendizaje profundo 
tienden a hacer un uso más elaborado de sus apuntes que los estudiantes con un enfoque de 
aprendizaje superficial (χ2=19.408; p=.002); como: ampliar los apuntes con otras fuentes 
de información (36,4%), estudiar la información de los apuntes para el examen utilizando 
sus propias palabras (29,5%), hacer esquemas o mapas conceptuales a partir de los apuntes 





Al estudiar o elaborar una temática no se encuentra satisfecho hasta haber formado 
sus propias opiniones, encontrado a la mayoría de temas nuevos como interesantes lo cual 
le impulsa a emplear tiempo adicional para informarse sobre ellos, y dedicándoles bastante 
esfuerzo por su importancia (enfoque profundo)  se encuentran estrechamente relacionados 
con las capacidad para identificar, plantear y resolver problemas (Competencia 
instrumental 15) Así, la insatisfacción que experimenta por no tener sus propia opiniones 
sobre una temática, que lo nuevo le parece importante, a los cuales les dedica tiempo y 
esfuerzo en su análisis esta vinculados al proceso de resolver problemas. La utilización del 
enfoque profundo favorece el desarrollo de las habilidades de solución de problemas 
(Biggs, 1988; Spencer, 2003) 
 Si entendemos que la resolución de problemas implica identificar, analizar y 
concretizar los elementos significativos que constituyen un problema con el ánimo de 
superarlos con criterio y de manera efectiva; implica necesariamente emplear tiempo 
adicional para informarse de los temas materia del problema y de dedicarle bastante 
esfuerzo para resolverlos. 
La temática novedosa al ser considerada importante por lo cual le dedica tiempo 
adicional para comprenderlo, dedicándole bastante esfuerzo en su estudio y preguntándose 
a sí mismo hasta comprenderlas (enfoque profundo) está relacionado con la toma de 
decisiones (competencia instrumental 16) La toma de decisiones quiere decir elegir la 
mejor alternativa para actuar, siguiendo un proceso de reflexión y asumiendo la 
responsabilidad y las consecuencias de la opción elegida; lo cual implica dedicar tiempo 
para comprender, analizar las opciones exhaustivamente. 
Hipótesis especifica 2 
La relación significativa que se ha encontrado entre el enfoque de aprendizaje 





. Especialmente estos estudiantes encuentran interesantes la mayoría de los nuevos 
temas y emplean tiempo extra intentando obtener mayor información sobre ellos; se hacen 
preguntas a sí mismo sobre los temas importantes hasta que los comprenden totalmente; y, 
trabajan duro en sus estudios porque encuentran los temas interesantes. 
Los temas de educación les parece tan apasionante como una novela o una buena 
película, encontrando a la mayoría de estos temas interesantes por lo que le dedica tiempo 
adicional para informarse, y le dedica grandes esfuerzos al estudiarlos enfoque profundo) 
se vincula con la responsabilidad social y compromiso ciudadano (competencia 
instrumental 5) Así, la persona que tienen responsabilidad y compromiso social en la 
educación de las nuevas generaciones considerará la carrera de educación como 
apasionante, con la mayoría de sus temas interesantes y le dedicara tiempo adicional y gran 
esfuerzo en su estudio; y supone su actividad orientada al servicio de la sociedad y la 
colaboración con la comunidad educativa. 
Duarte y Fernández (2014) encontraron que la motivación profunda guarda relación 
directa con determinadas estrategias de afrontamiento como es el caso de la elaboración de 
un plan (competencia 3) y ejecución de sus tareas; elogios a sí mismo y búsqueda de 
información (competencia 11); y, que a su vez la estrategia profunda también guarda 
relación directa con estrategias de afrontamiento como elogios a sí mismo y la búsqueda de 
información (competencia 11). 
El que el estudio les produzca una profunda satisfacción, y va a la mayoría de las 
clase con preguntas que requieren respuestas (enfoque profundo) esta relacionado con la 
capacidad crítica y autocrítica (competencia instrumental 12) El pensamiento crítico es un 
comportamiento mental que implica reflexionar y cuestionar las cosas e interesarse por los 
fundamentos que dan origen a las ideas, acciones y los juicios propios de los estudiantes, 





intrínseca y permanentemente estara cuestionándose y buscando respuestas, en nuestro 
caso en las aulas de las carreras de educación. 
Cuando al estudiar o elaborar un tema saca sus propias conclusiones le produce 
satisfacción, se autopreguntan hasta lograr comprenderlos y le dedican bastante trabajo por 
ser interesantes (enfoque profundo) está vinculado con la capacidad de trabajar en equipo 
(competencia interpersonal 17) el trabajo en equipo es integrarse y colaborar de forma 
activa en la consecución de objetivos comunes con otras personas, áreas y organizaciones, 
en consecuencia los estudiantes que les gusta trabajar en equipo generalmente elaboran sus 
propias conclusiones, sus convicciones son más elaboradas, se autointerrogan a sí mismo 
antes de interaccionar con el grupo y son los que dedican esfuerzo, tesón al desarrollar 
trabajos académicos, prácticas y/o tareas. 
Encuentra interesante a la mayoría de temas nuevos dedicándole tiempo adicional 
para informarse de ellos, se pregunta así mismo hasta que los comprende totalmente, 
encuentra satisfacción en sacar sus propias conclusiones cuando elabora o estudia un tema 
y trabaja duro porque los temas les parece interesantes (enfoque profundo); están 
vinculados a las habilidades interpersonales (competencia interpersonal 18) Relacionarse 
de manera positiva con otras personas a través de la escucha empática y a través de la 
expresión clara y asertiva de lo que se piensa y/o se siente, haciendo uso de la 
comunicación verbal y no verbal implica interesarse por diversos temas nuevos, 
comprenderlos totalmente, sacando sus propias conclusiones lo que implica compartir con 
el otro, interactuar de manera igualitaria y con respeto, aceptar las ideas y creencias del 
otro, respetar sus derechos como persona. 
Si se siente tanta pasión por el estudio de temas académico como ver una buena 





importantes hasta que los comprendo totalmente (enfoque profundo) estará vinculado con 
la valoración y respeto por la diversidad y multiculturalidad (competencia interpersonal 
22) Si la valoración y respeto por la diversidad y multiculturalidad es comprender y 
respetar la diversidad social y cultural como un componente enriquecedor a nivel personal 
y colectivo que hace posible la convivencia positiva entre las personas implica apasionarse 
por la temática de la diversidad e interculturalidad y preguntarse a sí mismo hasta 
comprender totalmente que es el perjuicio, la exclusión, el racismo, la intolerancia, etc. 
El hacerse preguntas a sí mismo sobre los temas importantes hasta que los 
comprendo totalmente, trabajar duro porque encuentra dichos temas interesantes eir a la 
mayoría de las clases con preguntas a las que desearía encontrar respuesta (enfoque 
profundo) estará vinculado con la habilidad para trabajar en contextos internacionales 
(competencia interpersonal 23) 
Hacerse preguntas a sí mismo sobre los temas importantes hasta que los comprende 
totalmente (competencia 10) y 13trabajar duro porque encuentra dichos temas interesantes 
(enfoque profundo) estará vinculado con el compromiso ético (competencia interpersonal 
26) El sentido ético es actuar para conseguir el bien moral de uno mismo y/o de los demás 
implica comprender total las acciones desde un punto ético y moral, y conseguir esforzarse 
denodadamente que haya una congruencia entre ética y moral, luchar denodadamente con 
la corrupción y la presencia de antivalores en nuestra sociedad. 
Hipótesis especifica 3 
 
La relación significativa que se ha encontrado entre el enfoque de aprendizaje 
profundo y las competencias sistémicas  
. Especialmente estos estudiantes encuentran interesantes la mayoría de los nuevos 





preguntas a sí mismo sobre los temas importantes hasta que los comprenden totalmente; y, 
trabajan duro en sus estudios porque encuentran los temas interesantes. 
La satisfacción que un estudiante siente al formar sus propias conclusiones al 
estudiar o elaborar un tema (enfoque profundo) está estrechamente relacionado con la 
capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica (capacidad sistémica 2) De esta 
manera, cuando el estudiante puede aplicar sus conocimientos en la práctica educativa y 
buscar en el acervo que tiene lo necesario para resolver un problema definido estará 
directamente relacionado con la satisfacción que este estudiante siente al sacar sus 
conclusiones para resolver dicho problema. 
El encontrar interesante la mayoría de temas nuevos dedicándole tiempo adicional 
para informarse de ellos (enfoque profundo) estará muy relacionada con la capacidad de 
investigación (capacidad sistémica 9) 
El encontrar interesante la mayoría de temas nuevos dedicándole tiempo adicional 
para informarse de ellos y trabajar duro porque encuentra dichos temas interesantes 
(enfoque profundo) está muy vinculado con la capacidad de aprender y actualizarse 
permanentemente (capacidad sistémica 10) 
El encontrar interesante la mayoría de temas nuevos dedicándole tiempo adicional 
para informarse de ellos y se hace preguntas a sí mismo hasta comprender totalmente los 
temas interesantes que encuentra (enfoque profundo) está vinculado a la capacidad para 
actuar en nuevas situaciones (capacidad sistémica 13) 
El trabajar duro en los estudios porque encuentra los temas interesantes (enfoque 
profundo) está vinculado a la capacidad creativa (capacidad sistémica 14) 
La satisfacción que un estudiante siente al formar sus propias conclusiones al 





dedicándole tiempo adicional para informarse de ellos y trabajar duro en los estudios 
porque encuentra los temas interesantes (enfoque profundo) está vinculado a la capacidad 
de motivar y conducir hacia metas comunes (capacidad sistémica 19) 
El encontrar interesante la mayoría de temas nuevos dedicándole tiempo adicional 
para informarse de ellos (enfoque profundo) está muy relacionada con el compromiso con 
la preservación del medio ambiente (capacidad sistémica 20) 
El encontrar interesante la mayoría de temas nuevos dedicándole tiempo adicional 
para informarse de ellos y se hace preguntas a sí mismo hasta comprender totalmente los 
temas interesantes que encuentra (enfoque profundo) estará vinculado al compromiso con 
su medio socio-cultural (capacidad sistémica 21) 
Hacerse preguntas a sí mismo sobre los temas importantes hasta que los comprenda 
totalmente y trabaja duro porque encuentra dichos temas interesantes (enfoque aprendizaje) 
estará vinculado con la habilidad para trabajar de forma autónoma (capacidad sistémica 24) 
Una vez que te metes en él cualquier tema puede ser importante, 13se trabaja duro 
porque encuentra los temas interesantes y va a la mayoría de las clases con preguntas a las 
que desearía encontrar respuesta (enfoque profundo) estará vinculado con la capacidad 
para formular y gestionar proyectos (capacidad sistémica 25) 
El encontrar interesante la mayoría de temas nuevos dedicándole tiempo adicional 
para informarse de ellos (enfoque profundo) está muy relacionada con el compromiso con 
la calidad (capacidad sistémica 27) Buscar la excelencia en la actividad académica, 
personal, social y profesional orientándose a la mejora continua estaría relacionado con la 
disposición positiva hacia el estudio apasionado como cualquier actividad que es 
satisfactoria para una persona, en este caso de los estudiantes de educación que están por 







Primero.- Se ha determinó un grado de relación significativa entre los enfoques de 
aprendizaje y las competencias genéricas; lo evidencia la prueba de hipótesis general 
(rs=0,68 valor significativo bilateral 0,000 en enfoque profundo y rs=-0,12 valor 
significativo bilateral de 0,004 en enfoque superficial) y las Figuras 32 y 33.  
Segundo.- Se determinó un grado de relación moderada existente entre el enfoque 
profundo y las competencias genéricas instrumentales; como lo evidencia la prueba de 
hipótesis especifica 1 (rs=0,61 valor significativo 0,000= y la Figura 34. 
Tercero.- Se determinó un grado de relación moderada existente entre el enfoque 
profundo y las competencias genéricas instrumentales; como lo evidencia la prueba de 
hipótesis especifica 2 (rs=0,67 valor significativo 0,000= y la Figura 35. 
Quinto.- Se determinó un grado de relación moderada existente entre el enfoque 
profundo y las competencias genéricas instrumentales; como lo evidencia la prueba de 

















Con el propósito de que la universidad se ponga a la altura de los retos que plantea 
nuestra realidad actual en el plano educativo-pedagógico y relación con los contextos 
económico, social y ecológico; implica que desarrollemos información actualizada que 
tenga que ver con la renovación y actualización de la malla curricular, de las metodologías 
de aprendizaje, de las metodología de enseñanza; que formen docentes de educación básica 
regular y alternativa con una formación integral, con conocimientos profundos de la 
realidad y de su profesión, y preparados para dar salidas creativas y sostenibles a los 
diferentes problemas que plantea la realidad dentro del campo de la educación; por lo 
tanto, a continuación, se sugieren algunos aportes que creemos podrían contribuir con este 
propósito. 
Primero.- Realizar estudios descriptivos del constructo enfoques de aprendizaje que 
tenga en cuenta el análisis cuando intervienen factores como el sexo, la edad, el ciclo 
académico, la facultad, las especialidades, binomio urbano-rural; asimismo analizar la 
congruencia y divergencia entre motivaciones y estrategias dentro de un mismo enfoque y 
de otro enfoque. Complementar estos estudios análisis dentro de un paradigma cualitativo 
o de un paradigma mixto, crítico. 
Segundo.- Realizar estudios descriptivos del constructo competencias que tenga en 
cuenta el análisis cuando intervienen factores como el sexo, la edad, el ciclo académico, la 
facultad, las especialidades, binomio urbano-rural; asimismo analizar las competencias 
instrumentales, interpersonales y sistémicas con los mismos factores señalados; y, 
determinando los patrones y perfiles de estudiantes y profesionales en servicio. 
Complementar estos estudios análisis dentro de un paradigma cualitativo o de un 





Tercero.- Realizar estudios correlaciónales entre enfoques de aprendizaje y 
competencias genéricas que contemplen relaciones multivariadas, que contemplen 
relacionarlas con factores demográficos, metodologías de enseñanza (aprendizaje basado 
en problemas, aprendizaje cooperativo, aprendizaje de servicio, etc.), representaciones 
sociales,   
Cuarto.- Es necesario realizar investigaciones que profundicen la problemática de 
que la adopción de una estrategia profunda se asocia a aprendizajes comprehensivos y 
significativos, pero no se refleja necesariamente en buenos resultados académicos. 
Quinto.- En base a los resultados expuestos, coincidentes con diversos estudios, 
parece recomendable incorporar la enseñanza de las enfoques de aprendizaje en los 
programas de formación de los profesores para que, posteriormente, puedan ser incluidas 
en los respectivos currículos de áreas de conocimiento como método para estudiar y no 
como contenido.  
Sexto.- Se recomienda que el planeamiento, diseño y ejecución de los cursos que 
forman el plan de estudios considere como aspectos importantes, la incorporación de 
métodos, técnicas, estrategias orientadas al desarrollo de competencias del estudiante. 
Séptimo.- Igualmente, se hace necesario incorporar formas de evaluación que 
permitan a los estudiantes conocer sus avances en los procesos de aprendizaje y 
construcción de conocimientos ycomplementar a esta propuesta el diseño de un sistema de 
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MATRIZ DE CONSISTENCIA 
 “LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE Y SU RELACIÓN CON LAS COMPETENCIAS GENÉRICAS EN ESTUDIANTES DE NOVENO 
CICLO DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE” 
PROBLEMA OBJETIVOS HIPÓTESIS Variables Dimensiones Indicadores Metodología 
General 
1.- ¿Cómo será la 
relación entre los 
enfoques de aprendizaje 
con el desarrollo de 
competencias genéricas 
en estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y 
Valle” – 2016? 
Específicos 
1.- ¿Cómo será la 
relación entre el enfoque 
de aprendizaje profundo 
con el desarrollo de 
competencias 
instrumentales en 
estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y 
Valle”? 
2.- ¿Cómo será la 
relación entre el enfoque 
de aprendizaje profundo 
con el desarrollo de 
competencias 
interpersonales en 
estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
General 
1.- Determinar la 
relación entre los 
enfoques de aprendizaje 
con el desarrollo de 
competencias genéricas 
en estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y 
Valle” – 2016. 
Específicos 
1.- Determinar la 
relación entre el enfoque 
de aprendizaje 
superficial con el 
desarrollo de 
competencias genéricas 
en estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y 
Valle” – 2016. 
2.- Determinar la 
relación entre el enfoque 
de aprendizaje profundo 
con el desarrollo de 
competencias 
instrumentales en 
estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
General 
HG1.- Existe una relación 
significativa entre los 
enfoque de aprendizaje con 
el desarrollo de 
competencias genéricas en 
estudiantes de noveno ciclo 
de la Universidad Nacional 
de Educación “Enrique 
Guzmán y Valle” – 2016. 
 
Específicos 
HE1.- Existe una relación 
negativa y significativa entre 
el enfoque de aprendizaje 
superficial con el desarrollo 
de competencias genéricas 
en estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle” – 
2016. 
HE2.- Existe una relación 
positiva y significativa entre 
el enfoque de aprendizaje 
profundo con el desarrollo 
de competencias 
instrumentales en 
estudiantes de noveno ciclo 
de la Universidad Nacional 
de Educación “Enrique 



































1. Cuestionario de 
Competencias 
genéricas  













Capacidad de abstracción, análisis y síntesis 
Capacidad para organizar y planificar el tiempo  
Conocimientos sobre el área de estudio y la 
profesión  
Capacidad de comunicación oral y escrita  
Capacidad de comunicación en un segundo 
idioma  
Habilidades en el uso de las tecnologías de la 
información y de la comunicación 
Habilidades para buscar, procesar y analizar 
información procedente de fuentes diversas  
Capacidad para identificar, plantear y resolver 
problemas  




Responsabilidad social y compromiso 
ciudadano  
Capacidad crítica y autocrítica  
Capacidad de trabajo en equipo  





“Enrique Guzmán y 
Valle”? 
3.- ¿Cómo será la 
relación entre el enfoque 
de aprendizaje profundo 
con el desarrollo de 
competencias sistémicas 
en estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y 
Valle”? 
“Enrique Guzmán y 
Valle”. 
3.- Determinar la 
relación entre el enfoque 
de aprendizaje profundo 
con el desarrollo de 
competencias 
interpersonales en 
estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y 
Valle”. 
4.- Determinar la 
relación entre los 
enfoques de aprendizaje 
profundo con el 
desarrollo de 
competencias sistémicas 
en estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y 
Valle”. 
HE3.- Existe una relación 
positiva y significativa entre 
el enfoque de aprendizaje 
profundo con el desarrollo 
de competencias 
interpersonales en 
estudiantes de noveno ciclo 
de la Universidad Nacional 
de Educación “Enrique 
Guzmán y Valle. 
HE4.- Existe una relación 
positiva y significativa entre 
el enfoque de aprendizaje 
profundo con el desarrollo 
de competencias sistémicas 
en estudiantes de noveno 
ciclo de la Universidad 
Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle”. 
Valoración y respeto por la diversidad y 
multiculturalidad  
Habilidad para trabajar en contextos 
internacionales  
Compromiso ético 













Capacidad de aplicar los conocimientos en la 
práctica  
Capacidad de investigación 
Capacidad de aprender y actualizarse 
permanentemente  
Capacidad de actuar en nuevas situaciones  
Capacidad creativa  
Capacidad de motivar y conducir hacia metas 
comunes  
Compromiso con la preservación del medio 
ambiente  
Compromiso con su medio socio-cultural  
Habilidad para trabajar en forma autónoma  
Capacidad para formular y gestionar proyectos 











Instrumentos de investigación 
CUESTIONARIO PRE - PROFESIONAL 
 
Sección A: Datos Sociodemográficos 
Este cuestionario tiene el objetivo de tener información relevante para poder apoyarte en 
tus próximas prácticas pre-profesionales, a través de los diferentes tutores. 
Para resolver este cuestionario ten en cuenta las siguientes consideraciones: Si algunas de 
las frases no tiene que ver contigo, igualmente responde teniendo en cuenta cómo te 
sentirías, pensarías o actuarías si estuvieras en esta situación. Notarás que algunas frases no 
le proporcionan toda la información; aunque no esté seguro(a) selecciona la respuesta más 
adecuada para ti. No hay respuestas “correctas” o “incorrectas”, ni respuestas “buenas” o 
“malas”. Responde honesta y sinceramente de acuerdo a cómo eres, No como te gustaría 
ser, no como te gustaría que otros te vieran. NO hay límite de tiempo, pero por favor 
trabaja con rapidez y asegúrate de responder a TODAS las respuestas. 
 
Gracias por acceder a completar este cuestionario 




Apellido Paterno  Apellido Materno Nombre(s) 
    
 
 
Edad: ___años. Sexo: ⃝Varón   ⃝Mujer. Universidad:_______________ 
Carrera:______________________ Ciclo:  
 












Seccion B: Competencias Genéricas 
Para cada una de las competencias que se presentan a continuación, indica por favor:  
A1 - Primero (columna de la izquierda), la importancia que, en tu opinión, tiene la competencia o habilidad 











A2 - Segundo (Columna de la derecha), el nivel que crees que la habilidad o competencia se han 
desarrollado en las asignaturas de tus estudios actuales en tu universidad, que hasta ahora haz llevado. Utiliza 
la siguiente escala: 
(1) nada (2) poco (3) Regular (4) bastante (5) mucho 
 




1 2 3 4 5 1. Capacidad de abstracción, análisis y síntesis 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 2. Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 3. Capacidad para organizar y planificar el tiempo 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 4. Conocimientos sobre el área de estudio y la profesión 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 5. Responsabilidad social y compromiso ciudadano 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 6. Capacidad de comunicación oral y escrita 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 7. Capacidad de comunicación en un segundo idioma 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 8. Habilidades en el uso de las tecnologías de la información y de la 
comunicación 
1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 9. Capacidad de investigación 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 10. Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 11. Habilidades para buscar, procesar y analizar información procedente 
de fuentes diversas 
1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 12. Capacidad crítica y autocrítica 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 13. Capacidad para actuar en nuevas situaciones 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 14. Capacidad creativa 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 15. Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 16. Capacidad para tomar de decisiones 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 17. Capacidad de trabajo en equipo 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 18. Habilidades interpersonales 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 19. Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes 1 2 3 4 5 





1 2 3 4 5 21. Compromiso con su medio socio-cultural 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 22. Valoración y respeto por la diversidad y multiculturalidad 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 23. Habilidad para trabajar en contextos internacionales 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 24. Habilidad para trabajar de forma autónoma 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 25. Capacidad para formular y gestionar proyectos 1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 26. Compromiso ético 1 2 3 4 5 







Sección C : 
Cuestionario De Procesos De Estudio Cep-Jb (John Biggs)  
Este cuestionario presenta una serie de cuestiones que tienen que ver con las actitudes 
hacia el estudio y con su manera habitual de estudiar. No hay una única manera correcta de 
estudiar. Depende más bien de lo que se adapta a su propio estilo y al curso que está 
estudiando. Es muy importante que responda a cada pregunta lo más sinceramente posible 
Si cree que la respuesta a una pregunta depende de lo que se trate de estudiar, entonces 
responda como si se tratara de la asignatura o asignaturas más importantes para Vd. 
Por favor, señale la respuesta que mejor le identifique con esta clave: 
Nunca o casi 
nunca es verdad 
en mi caso 
Es cierto a veces Esta afirmación es 
cierta en la mitad 
de las ocasiones 
Con frecuencia es 
cierto en mi caso 
Siempre o casi 
siempre es 
verdad 
1 2 3 4 5 
 
01. Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a un sentimiento de profunda 
satisfacción personal. 
1 2 3 4 5 
02. Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho hasta que me he 
formado mis propias conclusiones sobre él. 
1 2 3 4 5 
03. Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo posible 1 2 3 4 5 
04. Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que está en los 
programas detallados de las asignaturas. 
1 2 3 4 5 
05. Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente interesante una 
vez que te metes en él. 
1 2 3 4 5 
06. Encuentro interesantes la mayoría de los nuevos temas y empleo tiempo 
extra intentando obtener mayor información sobre ellos. 
1 2 3 4 5 
07. Dado que no encuentro el curso muy interesante voy en mi trabajo a lo 
mínimo. 
1 2 3 4 5 
08. Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memoria incluso 
aunque no las comprenda. 
1 2 3 4 5 
09. Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante como leer una 
buena novela o ver una buena película. 
1 2 3 4 5 
10. Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importantes hasta que los 
comprendo totalmente 
1 2 3 4 5 
11. Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones memorizando los 
aspectos clave en lugar de intentar comprenderlos. 
1 2 3 4 5 
12. Generalmente limito mi estudio a lo que está específicamente ordenado, 
porque creo que es innecesario hacer cosas extra. 
1 2 3 4 5 
13. Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas interesantes. 1 2 3 4 5 
14. Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más información sobre temas 
interesantes que se han discutido en las diferentes clases. 
1 2 3 4 5 
15. Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. Confunde y hace 
perder el tiempo cuando todo lo que se necesita es un conocimiento por encima 
de los temas. 
1 2 3 4 5 
16. Creo que los profesores no deberían esperar que los alumnos dedicaran 
mucho tiempo a estudiar cosas que no van a caer  en el examen. 
1 2 3 4 5 
17. Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que desearía encontrar 
respuesta. 
1 2 3 4 5 
18. Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría de las lecturas 
recomendadas que tienen que ver con las clases. 
1 2 3 4 5 
19. No le encuentro sentido  a aprender contenidos que probablemente no caerán 
en el examen 
1 2 3 4 5 
20. Me parece que la mejor manera de pasar los exámenes es recordar las 
respuestas de las posibles preguntas. 








SECCIÓN A – DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS 
 
Gracias por acceder a completar este cuestionario 
Escribe con letra clara      Fecha de Hoy: 
____/______/________ 
 
Nº Código Universit Apellido Paterno  Apellido Materno Nombre(s) 
    
 
 
Edad: ___años cumplidos. Sexo: ⃝Varón   ⃝Mujer.  
Universidad:_______________ Carrera:______________________ Ciclo: _______ 
 
SECCIÓN B1 – IMPORTANCIA DE COMPETENCIAS GENERALES 




































1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
 
SECCIÓN B2 - NIVEL EN QUE SE ESTA DESARROLLANDO COMPETENCIAS 
GENERALES 




































1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
 
SECCIÓN C – CEP - JB 
51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 











Estadísticos descriptivos de las competencias genéricas de desarrollo y 
de importancia 
  Media Desv. típ.   Media Desv. típ. 
1 cg17d 4,0868 ,79963 1 cg22i 4,7118 ,55664 
2 cg14d 3,9896 ,85255 2 cg10i 4,6962 ,52392 
3 cg22d 3,9861 ,91925 3 cg26i 4,6910 ,57633 
4 cg26d 3,9757 ,89798 4 cg17i 4,6892 ,53952 
5 cg18d 3,9444 ,77597 5 cg27i 4,6788 ,56196 
6 cg27d 3,9288 ,86686 6 cg20i 4,6753 ,58427 
7 cg16d 3,9271 ,78123 7 cg15i 4,6528 ,58763 
8 cg5d 3,9201 ,85499 8 cg9i 4,6441 ,61861 
9 cg2d 3,9184 ,70423 9 cg14i 4,6406 ,61660 
10 cg6d 3,9149 ,75392 10 cg16i 4,6389 ,58516 
11 cg4d 3,9097 ,73343 11 cg2i 4,6354 ,58001 
12 cg20d 3,8889 ,94260 12 cg8i 4,6128 ,61949 
13 cg21d 3,8802 ,87550 13 cg4i 4,6111 ,61980 
14 cg15d 3,8385 ,78017 14 cg21i 4,6059 ,61225 
15 cg19d 3,8160 ,73720 15 cg25i 4,5885 ,66657 
16 cg10d 3,7795 ,81401 16 cg5i 4,5764 ,66022 
17 cg13d 3,7674 ,75392 17 cg6i 4,5694 ,65038 
18 cg3d 3,7587 ,76835 18 cg3i 4,5677 ,62604 
19 cg12d 3,7448 ,81239 19 cg18i 4,5625 ,62380 
20 cg24d 3,7205 ,87277 20 cg11i 4,5347 ,63150 
21 cg11d 3,7083 ,75181 21 cg19i 4,5278 ,62074 
22 cg8d 3,6910 ,92030 22 cg12i 4,5035 ,65407 
23 cg9d 3,6667 ,82145 23 cg13i 4,4844 ,64856 
24 cg25d 3,6233 ,84570 24 cg1i 4,4844 ,65655 
25 cg1d 3,5191 ,72447 25 cg24i 4,4601 ,73079 
26 cg23d 3,2691 1,06427 26 cg23i 4,4340 ,79070 










Estadísticos descriptivos y contraste de medias según sexo 
 Sexo N Media Desv. típ. U de M-W Z Sg 
Enfoque  
Profundo 
Mujer 401 37,7207 6,03712 33932,000 -,630 ,529 
Varón 175 38,0514 5,80850 
Enfoque 
Superficial 
Mujer 401 20,9252 6,62151 29204,000 -3,206 ,001 
Varón 175 23,1314 7,57035 
Competencia 
Genérica 
Mujer 401 101,6509 14,70690 34126,000 -,524 601 
Varón 175 102,4971 15,37571 
Competencia 
Instrumental 
Mujer 401 32,9726 4,83909 34458,000 -,344 ,731 
Varón 175 33,0686 5,00412 
Competencia  
Interpersonal 
Mujer 401 26,8504 4,35690 33814,500 -,695 ,487 
Varón 175 27,1029 4,57765 
Competencia 
Sistémica 
Mujer 401 41,8279 6,36615 33878,000 -,659 ,510 
Varón 175 42,3257 6,66628 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
